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Vorwort 



Die achte Schleswig-Holsteinische Direktoren -Versammlung wurde am 
4., 5. und 6. Juni 1903 unter Leitung des Provinzial-Schulrats Dr. Brooks 
in Flensburg abgehalten. 

An derselben nahmen teil: 

1. Se. Exzellenz der Oberpräsident der Provinz Schleswig-Holstein Freiherr 
von Wilmowski, 

2. Geheimer Oberregierungsrat und vortragender Rat im Kultusministerium 
Dr. Köpke; 

ferner die Direktoren der Gymnasien in: 

3. Altona Dr. Arnoldt, 

4. Flensburg Prof. Dr. Heilmann, 

5. Glückstadt Prof. Dr. Detlefsen, 

6. Hadersleben Dr. Spanuth, 

7. Husum Prof. Dr. Graeber, 

8. Kiel Prof. Loeber, 

9. Meldorf Prof. Bräuning, 

10. Ploen Fink, 

11. Katzeburg Dr. Waßner, 

12. Rendsburg Dr. Schenk, 

13. Schleswig Prof. Wolff, 

14. Wandsbek Prof. Dr. Sorof; 

des Gymnasiums i. E. nebst Realschule in: 

15. Neumünster Dr. Schmitt; 

der Realgymnasien in: 

16. Altona Geheimer Regierungsrat Dr. Sohle e, 

17. Kiel Prof. Dr. Hausknecht; 
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der OberrealBchnlen in: 

18. Flensburg Dr. Flebbe, 

^^- ^'"^^ Prof. Dr. Baer; 

der ReaUchnlen in: 

20. Blankenese Dr. Kirschten, 

21. Elmflhom Gohdes, 

22. Itzehoe Prof. Dr. Seitz, 

2;5. Marne Dr. von Holly-Ponientzietz, 

24. Oldesloe Dr. Bangert, 

25. Sonderburg Brunn. 

Der Direktor der Realschule in Altona-Ottensen Strehlow war 
durch Krankheit an der Teilnahme verhindert. 

Als Oäste nahmen teil: 

26. Gymnasialdirektor a. D. Geheimer Regierungsrat Prof. Dr. Wallichs 
aus Altona. 

27. Gymnasialdirektor Devantier aus Eutin. 



Den Berichterstattern haben folgende Gutachten vorgelegen: 
Für Thema I von 14 Anstalten: 



1. Altona . . 

2. Flensburg 

3. Glttckstadt 

4. Hadersleben 

5. Husum . 

6. Kiel. . . 

7. Meldorf. 

8. Ploen . . 



9. Batzeburg 

10. Rendsburg 

11. Schleswig 

12. Wandsbek 



Gymnasium in: 
. Obl. Dr. Puls, 
. „ Dr. Hans Petersen, 
. „ Dr. Bunte, 
. Dir. Dr. Spanuth, 
. Obl. Möller, 
. „ Dr. Mensing, 
. „ Dr. Schütze, 

. „ Dr. Nebe (jetzt Direktor des Gym- 
nasiums in Lflneburg), 
. „ Dr. Graeber, 
. „ Hoeck, 
. „ Harxhausen, 
. „ Weichardt; 
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Gymnasiam i. E. nebst Realschnle in: 

13. Nenmttnster Obl. Lehmann; 

Beformrealgymnasium in: 

14. Kiel Prof. Ottens. 



Für Thema n von 11 Anstalten: 

Realgymnasium in: 

1. Altona Obl. Dr. Bröhan, 

2. Kiel „ Aye; 

Oberrealschale in: 

3. Flensburg Obl. Dr. Gerber, 

4. Kiel „ Dr. von Eisner; 

Realschule in: 

5. Altona-Ottensen . . . Obl. Dr. Roll, 

6. Blankenese „ Dr. Schwarz, 

7. Elmshorn „ Dr. Dernedde, 

8. Itzehoe „ Dr. Wichers, 

9. Marne „ Denecke, 

m Oldesloe „ Dr. Seltz, 

11. Sonderburg „ Dr. Bronisch. 
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Wie ist die grammatische Unterweisung in der Muttersprache 
zu gestalten, damit das in den Lehrpiänen geforderte Ziel, 
„dem Schuler einen sicheren Mafsstab für die Beurteilung 
eigenen und fremden Ausdrucks zu bieten und ihn auch später 
noch in Fällen des Zweifels zu leiten", erreicht wird? 

Berichtentatier: Qymnasial-Direktor Prof. Dt, Graeber in Hasum. 
Mitbericfatorstatter: Gymnasial-Direktor Prof. Loeber in Kiel. 

Bericht. 

Der Unterricht in der deutschen Orammatik ist schon sehr häufig (nach 
dem Bericht von Ratzeburg 16 mal) auf Direktoren- Versammlungen behandelt 
worden. Es hat sich außerdem eine fast unflbersehbare Literatur über ihn 
und alle seine Einzelheiten in den letzten Jahrzehnten entwickelt. Somit 
könnte es scheinen, daß eine erneute Besprechung überflüssig wäre^ da nichts 
Neues mehr über diese so oft und so gründlich erörterte Frage vorzubringen 
sei (Bericht v. Schlesw.)« Aber dafi Klarheit und Übereinstimmung über 
diesen Zweig des Unterrichts herrsche, wird niemand behaupten; es gibt 
vielmehr kaum ein Gebiet in dem Lehrplan unserer höheren Schulen, das so 
verschieden behandelt wird, wie die grammatische Unterweisung in unserer 
Muttersprache. Das beweisen auch die 13 Berichte, 4 Correferate und 12 Eon- 
ferenzprotokoUe, die mir von 11 Gymnasien, 1 Oberrealschule und 1 Pro- 
gymnasium nebst Realschule zur Verfllgung gestellt sind. Die Verschieden- 
heit der in ihnen niedergelegten Ansichten und Forderungen ist so groß, daß 
es kaum möglich sein wird, ihnen allen in der folgenden „gedr&ngten Zu- 
sammenstellung^ gerecht zu werden. 

Natürlich finden sich in den Arbeiten auch zahlreiche Übereinstimmungen; 
so betonen fast alle Berichterstatter die Tatsache, daß unserer Muttersprache 
durch die Tagespresse eine starke Verwilderung drohe, dafi uns überall eine 

Schleswig* Holstein. X 
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erschreckende Stumpfheit des SprachgefUhls entgegentrete, daß das Gefühl 
für Spracbrichtigkeit und Reinheit bedenklich am Schwinden sei. Dieser 
bedanerlichen Erscheinung gegenüber finde sich aber auch in weiten Kreisen 
ein lebhaftes Interesse an grammatischen und sprachgeschichtlichen Fragen. 
Zahlreiche Schriften heryorragender Fachgelehrten — genannt werden in den 
Berichten Behaghel, Lyon, Th. Matthias, Mflnch, Weise, Wustmann n. a. — 
hätten dies Interesse nicht sowohl hervorgerufen, als ihm zu entsprechen ver- 
sucht. Mit dieser Teilnahme, die allseitig dem Werden und Wesen unserer 
Muttersprache in immer steigendem Maße entgegengebracht werde, hätten 
unsere Lehrpläne Schritt zu halten gesucht. Der Mißachtung deutsch-gram- 
matischen Unterrichts, die von der Mitte des vorigen Jahrhunderts bis in die 
80 er Jahre (wohl mit Unrecht sagt der Berichterstatter des Altonaer Gym. 
„bis zum Ende des Jahrhunderts^) immer mehr zugenommen hatte, die noch 
in der vierten Auflage der Erziehungs- und Unterrichtslehre von Schrader 
vom Jahre 1882, S. 471 unter Berufung auf die viel zitierten Worte Ph. Wacker- 
nagels den starken Ausdruck fand, daß „ein systematischer Unterricht in der 
deutschen Grammatik namentlich in der Formenlehre auf den unteren und 
mittleren Stufen nicht nur überflüssig, sondern in mehr als einem Betracht 
geradezu schädlich" sei, traten zuerst die Lehrpläne von 1882 entgegen. 
Sie verlangten noch recht bescheiden, daß wir unseni Schülern „Kenntnis 
der wichtigsten Gesetze der Formenlehre und der Syntax der deutschen 
Sprache" zu übermitteln hätten. Dazu wurde in den Erläuterungen bemerkt: 
„Die weit verbreitete Ansicht, daß deutsche Formenlehre und Syntax nicht 
ein Gegenstand des Unterrichts an höheren Schulen, sondern nur gelegent- 
lich auf Anlaß der Lektüre zu berühren sei, ist veranlaßt durch falsche 
Methoden, welche einerseits die Muttersprache so behandelten, wie eine erst 
zu erlernende fremde Sprache, andererseits den Unterricht darin zu einer 
Beispielsammluug der Logik zu machen suchten. Verkannt ist in dieser An- 
sicht, in welchem Umfange der Gebildete über Punkte der Formenlehre und 
Syntax seiner Muttersprache bestimmte Kenntnis gewonnen haben muß, um 
nicht für Fälle des Zweifels und der Schwankung dem Zufalle und dem sub- 
jektiven Belieben preisgegeben zu sein^. Die Lehrpläne von 1892 setzten 
dann für diesen Unterricht in der Grammatik die Klassen Sexta bis Unter- 
tertia fest und gaben dazu die methodische Bemerkung : „Die grammatische 
Unterweisung in der Muttersprache ist beibehalten, um dem Schüler eine 
objektive Norm für die Beurteilung eigenen und fremden Ausdrucks zu bieten 
und ihn auch später noch in Fällen des Zweifels zu leiten. Diese Unter- 
weisung hat sich aber auf das Notwendigste zu beschränken und immer an 
bestimmte Beispiele sich anzulehnen. Die Behandlung der deutschen Gram- 
matik wie die einer Fremdsprache ist in deutschen höheren Schulen zu ver> 
werfen^. Die Fassung „ist beibehalten" gibt dem Berichterstatter des Flens- 
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burger Gymoasiuiiis den Gedanken ein, man habe also wohl daran gedacht, 
die grammatische Unterweisung wieder zu entfernen, und der Bearbeiter der 
Lebrpläne des deutschen Unterrichts Yon 1892 habe keine allzu hohe Mei- 
nung von der Bedeutung der deutschen Grammatik fUr die Erreichung der 
Sicherheit im Ausdruck gehabt. Diese Vermutung trifft schwerlich zu, der 
Bearbeiter der Lehrpläne befand sich vielmehr gewissermaßen in einer Ver- 
teidigungsstellung gegenttber der Dezember-Konferenz von 1890, auf der bei 
Frage 8 der zweite Mitberichterstatter Dr. Göring gefordert hatte: „Deutsche 
Grammatik darf unter keinen Umständen anders als im Anschluß an Rede 
und Lektflre behandelt werden. Von Sexta bis Quarta ist ein Lehrbuch der 
deutschen Grammatik fernzuhalten. Die häusliche Arbeit bleibt vollkommen 
frei von grammatischen Übungen^. (S. 46 der Verhandlungen.) Jedenfalls 
yerraten die neuesten Lehrpläne von 1901 nichts mehr von solchen Erwägungen, 
sie stecken das Ziel noch höher und, indem sie deutsch-grammatischen Unter- 
richt auch noch fftr die Obertertia ansetzen und dieser Klasse mit der Wort- 
bildungslehre und der Lehre von den Vokalveränderungen in Umlaut, Ab- 
laut und Brechung ein umfangreiches Pensum zuweisen, fügen sie die weitere 
Aufgabe hinzu, daß diese Unterweisungen dem Schäler „einen Einblick in 
die Eigenart und die Entwickelung seiner Muttersprache geben^ sollen. 

Daß diese neue Zielforderung ungemein glttcklich formuliert sei, darin 
stimmen die Berichte ttberein, wenngleich keiner so weit geht, wie der 
Berichterstatter von Flensburg, in ihr das einzige Ziel des gymnasialen 
deutsch-grammatischen Unterrichts zu erkennen. Es ist aber klar, daß bei 
dem hochentwickelten Standpunkt der germanistischen Studien für die Schule 
die Bescheidenheit des Ausdrucks „einen Einblick geben^ weit wohltuender 
berttbren muß, als die etwas beängstigende Forderung, die Schule solle ihren 
Angehörigen auch noch für das spätere Leben ^) eine objektive Norm oder 
einen sicheren Maßstab für die Beurteilung eigenen und fremden Ausdrucks 
mitgeben. Im Protokoll von Husum wird es ausgesprochen, daß der Schreck 
Qber die Höhe dieser Forderung die Veranlassung gewesen ist, unserer Di- 
rektoren-Versammlung die Frage unseres Themas vorzulegen. Der Bericht- 
ertstatter von Ploen erklärt in der Konferenz, daß er der Beantwortung dieser 
Frage „eigentlich ausgebogen^ sei, denn die Forderung sei nach seiner Mei- 
nung in voller Strenge nicht erfüllbar. Ähnlich äußern sich die Bericht- 
erstatter von Flensburg, -Ratzeburg und Wandsbek, sowie die Mitbericbt- 
erstatter von Kiel OR. und Neumünster. Sie heben zugleich hervor, liaß 



>) Der Meldorfer Berichterstatter bezieht die Worte |,aach später noch^ nur aaf 
die oberen Gymnasialklassen, gewiß mit Unrecht; doch bemerkt der Berichterstatter 
Yon Flensburg, dafi der zweite Infinitiv „ihn auch später noch .... zu leiten ** richtiger 
hatte subordiniert werden müssen, wenn damit auf eine über die Schulzeit hinausreichende 
Wirkung des Unterrichts hingedeutet werden solle. 
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■asere Mattenprmche ja doch eine lebende, in tliBdiger EolwidLeliuig be- 
jadHche Sprache kl, dafi nieht nur zwitcheo der nSndlicheii Rede der Ter- 
seliiedeDeD Landesleile miseres grofien Vaterlandes »dir erhebliche Unter- 
•ehiede bestehen, sondern daß aach fortwihrend ans diesen ▼erschiedenen 
Mandarten nene Elemente in unsere Schriftspradie anfgenoomen werden, daß 
▼ide Formen, Wortrerbindangen, syntaktische Erscheinungen dnrchans sehwan- 
kend sind nnd daß selbst das grfindlichste historische Stadium unserer Sprache 
keinen absolut sicheren Maßstab der Beurteilung zu bieten Tcrmöge. Mehr- 
fach wird in den Berichten des Horaz Wort aus der ars poetica V. 70 ff. 
ziticft und dem usus auch beute noch arbitriam et ins et norma loqnendi zn- 
geschrieben. Und nun erstreckt sich die grammatische Unterweisung im wesent- 
lichen nur auf die unteren und mittleren Klassen unserer Schulen, die Lehr- 
pUae setzen für die Untersekunda keinerlei grammatisches Pensnm mehr an 
und ftr die drei oberen Klassen verlangen sie nur eine «ÜberBicht Ober einige 
HaupterKheinnngen der geschichtlichen Entwickelung der deutschen Sprache*^ 
und eriauben, was in den Berichten mit Freuden begrttßt wird, die Wieder- 
einfllhrung des MittelbochdentBchen. Man darf also wohl fragen: Ist es mög- 
lich, den SchfUera unserer Unterklassen nnd der beiden Tertien soTiel sichere 
grammatische Kenntnisse beizubringen, daß sie sich auch im spftteren Leben 
noch daran halten können, wenn Fälle des Zweifels nnd Sehwankens an sie 
herantreten? Ist es ehrlich, solch hohes Ziel zu ste<^en, besondere wenn man 
berUcksichtigt, daß der deutsche Unterricht doch noch eine Reihe ganz andere- 
artiger Aufgaben zu erf&llen hat, und daß niemand ernstlich gewillt sein 
kann, die Lektfire den grammatischen Belehrangen zu Liebe zu Ternach- 
lässigen? 

Rund Ycrneint wird diese Frage von dem Berichterstatter des Ratsebnrger 
Gymnasiums. Er ist der Meinung, bei dem grammatischen Unterricht kamen 
flberhaupt nur wenig positive Sprachkenntnisse heraus, er erwecke nur ein 
gewisses Interesse an grammatischen Fragen, und wenn dann auf der Ober- 
stufe ein Einblick in das Werden nnd Wachsen unserer Mattersprache hinzu- 
komme, so verbinde sich damit das Streben, die Sprache hoch nnd rein zu 
halten. Ganz Ähnlich urteilt der Berichterstatter von Flensburg. Bejaht wird 
dagegen die Frage von dem Berichterstatter des Altonaer Gymnasiums; aber 
auch er stellt einige Yorbedingungen, in denen er sich mit zahlreichen 
anderen Berichten nahe berührt. Sie heben hervor, daß der deutsche Unter- 
richt wenigstens auf den Gymnasien bei seiner geringen Stundenzahl die ihm 
durch die Lehrpläne gestellte Aufgabe allein nicht erftHlen könne, er mttsse 
dabei von allen anderen Fächern, insbesondere vom lateinischen Unterricht 
und seinem weitaus intensiveren grammatischen Betrieb nnterstfltzt werden. 
So fordern mit Altona auch die Berichterstatter von Flensburg, Kiel Gymna- 
sium, Neumttnster, Ratzebnrg (Mitberichterstatter), Schleswig u. a., daß jeder 
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Lehrer in jeder Schnlstunde nach Möglichkeit nnr mnstergültiges, also doch 
wohl schriftgemäßes Deutsch spreche, daß er sich anf das strengste vor 
jeder Nachlässigkeit im Aasdmck, vor jedem Provinzialismas, Tor Konstmk- 
tionsfehlem und Entgleisungen im Bau seiner Sätze hüten solle und daß er 
jeden Sprachfehler der Schüler — nicht bloß in der Klasse, sondern auch in 
den Pansen — sofort rügen und verbessern müsse. Unsere Schüler hörten 
zu Hause und auf der Straße soviel schlechtes und fehlerhaftes Deutsch, daß 
die Schule nicht streng genug auf Reinhaltung der Sprache in Vorbild und 
Lehre hinarbeiten könne. I^ ist natürlich, daß sich in den Konferenzen 
gegen derartig strenge Forderungen, die sich leichter aussprechen als be- 
folgen lassen, die Direktoren wie einzelne Kollegen auflehnen. Nicht bloß 
die Mathematiker erklären, daß sie sich oft zufrieden geben müßten, wenn 
sie nur sachlich richtige Antworten erhielten; allgemein wird ausgesprochen, 
daß doch die Frische und Natürlichkeit des Unterrichts, seine lebendige ür- 
sprünglichkeit geradezu ausgetilgt werden müsse, wenn jeder Lehrer nur 
gleichsam druckfertiges Deutsch selbst reden und von seinen Schülern ver- 
langen wolle. Diesen Erwägungen stimme ich bei, und ich vermag deshalb 
die dahin zielenden Thesen in den Berichten von Altena, Neumünster, Schles- 
wig und des Mitberichterstatters von Batzeburg nicht hier aufzunehmen, um 
so weniger als die methodischen Bemerkungen der neuen Lehrpläne für das 
Deutsche auf S. 21 diese Gedanken genügend hervorheben. 

Nicht anders stehe ich einer zweiten Forderung gegenüber, die von den 
Berichterstattern in Altena, Flensburg und Kiel Gymnasium gestellt wird, 
daß die Übersetzung aus den Fremdsprachen als „der stärkste Bundesgenosse^ 
des deutsch- grammatischen Unterrichts gewissermaßen in den Dienst der 
Unterweisungen in der Muttersprache gestellt werde. Gewiß, „wer eine 
Cäsar- oder Cicero-Periode in richtiges Schriftdeutsch umzuformen gelernt 
hat, der ist auch in seiner Muttersprache mächtig gefördert". (Kiel Gym. 
Bericht) — aber welcher Schüler hat das gelernt? Die Lehrpläne nennen 
in den methodischen Bemerkungen für das Lateinische (S. 30) mit Recht 
eine gute (nicht gut-) deutsche Übersetzung die beste Erklärung des Schrift- 
stellers, aber sie fordern sie nicht als Zielleistung des Schülers, sondern als 
Ergebnis der gemeinsamen Arbeit von Lehrer und Schüler; und wollen wir 
ehrlich sein, so müssen wir bekennen, daß es uns selten gelingt, etwa eine 
halbe oder ganze Seite Cicero, eine Ode, Epistel des Horaz so schriftgemäß 
zu übertragen, daß wir sie ruhig drucken lassen könnten. Darum ist es mir 
auch fraglich, ob der Mitberichterstatter des Kieler Gymnasiums recht hat, 
wenn er behauptet, daß „keine Übung mehr geeignet sei, ein sicheres, feines 
Sprachgefühl zu erwecken und auszubilden, als das tägliche Ringen mit einem 
fremden Idiom". Wir wollen in den fremdsprachlichen Stunden doch in 
erster Linie die fremde Sprache lehren, wir haben die Pflicht, den fremden 
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Text bis in seine feinsten Nuancen zum Verständnis nnd womöglich auch 
zum Ausdruck in unserer Sprache zu bringen, da wird es bei den Über- 
setzungen, auch wenn man nicht auf massenhafte Stoffbewältigung ausgeht, 
sondern recht gründlich vernihrt, oft genug nicht ohne eine gewisse Be- 
einträchtigung unseres deutschen Sprachgefühls abgehen können. Wir dürfen 
also ganz zufrieden sein, wenn diese Übungen dem deutschen Ausdruck 
unserer Schulen keinen Eintrag tun. Oft genug weisen die deutschen Auf- 
sätze unserer Primaner stilistische Fehler und Mängel im Satzbau auf (z. B. 
falsche Relativsätze infolge des relativen Anschlusses im Lateinischen), die 
aus dem Betrieb der Fremdsprachen herrühren.^) Vollends zu deutsch-gram- 
matischen Unterweisungen theoretischer Art haben wir in den fremdsprach- 
lichen Stunden keine Zeit. Es ist nicht richtig, wie in einzelnen Berichten 
zu lesen steht, daß das Lateinische reichliche Zeit für die grammatische 
Unterweisung habe, davon sind wir trotz der dankenswerten Vermehrung 
der Unterrichtsstunden, die durch die neuesten Lehrpläne erfolgt ist, weit 
entfernt. 

Eine dritte vorbedingende These dagegen könnte ich mir aneignen, 
nämlich daß an den Gymnasien der lateinische und deutsche, an Realschulen 
der französische und deutsche Unterricht der unteren Klassen in eine Hand 
gelegt werden mOsse, damit in dem fremdsprachlichen Unterricht die all- 
gemeinen grammatischen Kategorieen, ein gutes Stttck der Satzlehre und 
anderes mehr, was allen Sprachen gemeinsam ist, erledigt werde und den 
deutschen Stunden nur die Besonderheiten und Eigentümlichkeiten der deutschen 
Sprache in der Flexion und Wortbildung zufallen. Diese Forderung wird 
von den Berichterstattern von Altena, Husum, Meldorf, Ratzeburg gestellt, 
und die Lehrerkollegien treten ihnen bei, teils verschärfend (Altena), teils 
mildernd (Husum). Eine Besprechung in unserer Versammlung halte ich aber 
nicht für erforderlich. Die Nützlichkeit dieser Einrichtung ist an sich deut- 
lich, sie liegt ebenso sehr im Interesse des fremdsprachlichen wie des deutschen 
Unterrichts, denn zuweilen wird auch der deutsche grammatische Unterricht 
dem fremdsprachlichen vorarbeiten; ob sie aber wirklich getroffen werden 
kann, das hängt von der Zusammensetzung der Lehrerkollegien ab, auf die 
keine These Einfluß hat, selbst wenn sie einstimmige Annahme ftlnde. 
Geradezu unmöglich aber würde diese Zusammenlegung wenigstens in sämt- 
lichen unteren Klassen werden, wenn die weitere Forderung des Kieler Be- 
richterstatters (Gym.) zum Gesetz erhoben würde, daß der deutsche Unter- 
richt auch auf der Unterstufe tunlichst an germanistische Lehrer zu ttber- 



') Vergl. Behaghel, Die deutsche Sprache 2. Aufl. S. 91: Die eingehende Be- 
schäftigung mit fremden Sprachen, besonders das Übersetsen aus diesen . . . führt eine 
unbewußte Verdunkelung des Sprachgefühls herbei. Solche Übersetzungen haben selten 
die Eigentümlichkeiten der fremden Sprachen völlig überwunden. 
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tragen sei. Drei Oermanisten, die Lateinisch und Deatsch in Sexta, Quinta 
und Qaarta geben könnten, neben den anderen, die in den oberen Klassen 
den deutschen Unterricht zu erteilen hätten, dürfte selten eine Anstalt in 
ihrem Kollegium aufweisen. Wünschenswert ist das alles, wie vieles andere 
mehr, aber mit dem Wünschen allein ist wenig getan, und selbst mit der 
Erfüllung dieser letzten Wünsche sind die oben geäußerten Befürchtungen 
nicht hinfällig, daß die Zielforderung der Lehrpläne für die grammatische 
Unterweisung zu hoch gesteckt sei. Die meisten Berichte suchen darüber 
größere Klarheit zu erlangen, indem sie die Frage unseres Themas als eine 
doppelte aufpassen, nämlich daß man zuerst untersuchen müsse, was denn 
in den deutschen Grammatikstunden gelehrt werden müsse, und zweitens 
w i e dieser Stoff am zweckmäßigsten darzubieten sei. Dieser Teilung schließe 
ich mich an. 

I. Der Lehrstoff. 

Der Umfang des Lehrstoffes, so sagt ein Teil der Berichterstatter, sei 
durch die neuesten Lehrpläne genügend bestimmt. Um eine möglichst große 
Fertigkeit und Sicherheit im mündlichen und schriftlichen Gebrauch unserer 
Muttersprache zu erzielen, müsse man handeln von der Orthographie, der 
Interpunktion und Satzlehre, der Formenlehre, der Wortbildungslehre, endlich 
auch der eigentlichen Syntax, obwohl die Lehrpläne von .diesem Kapitel 
schweigen. So der Berichterstatter von Glückstadt, der bei allen Abschnitten, 
auch bei der Behandlung orthographischer Fragen, reichliche Gelegenheiten 
zu Belehrungen nachweist, durch die man dem Ausdruck größere Fälle und 
Richtigkeit verleihen könne. Andere Berichte, so die von Meldorf, Rends- 
burg, Schleswig, fassen die Worte unseres Themas enger; da in ihm nur 
vom richtigen Ausdruck die Rede sei, so seien die Belehrungen über Ortho- 
graphie, Interpunktion und Wortbildungslehre auszuscheiden, es bliebe nur 
die Behandlung der Flexions- und Satzlehre übrig, sowie die Behandlung 
der Schwankungen auf dem Gebiet der Casuslehre. So unzweifelhaft es ist, 
daß von den drei ausgeschiedenen Gebieten namentlich die Wortbildungs- 
lehre auch für die Gewinnung eines richtigen Ausdrucks von hohem Werte 
ist, indem sich mit ihr „die Elemente der Bedeutungslehre und Synonymik 
naturgemäß verbinden^, so gebe ich doch den Berichterstattern von Kiel 
Gym., Meldorf, Schleswig u. a. recht, daß dieser Teil der grammatischen 
Unterweisungen mehr der zweiten Aufgabe der Lehrpläne gerecht zu werden 
suche, in das Wesen und die Entwickelung unserer Muttersprache einen 
Einblick zu gewähren. Ob dieser nicht direkt von imserm Thema umfaßte 
Teil des grammatischen Unterrichts der wertvollere ist (so der Berichterstatter 
des Flensburger Gym. u. a.), mag dahingestellt bleiben; er wird jedenfalls 
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von der knappen Zeit, die dem deutBchen Unterricht überhaupt zugewiesen 
ist, einen nicht unerheblichen Brachteil beanspruchen, und es erscheint um 
so notwendiger, auf Mittel und Wege zu sinnen, die Lehre von der Flexion 
und dem Gebrauch der Casus, sowie der Tempora und Modi möglichst kurz 
zu fassen. In dieser Überzeugung wird allgemein mit den Lehrplänen ver- 
langt: Beschränkung auf das Notwendigste! Dieses Notwendigste, so meint 
der Rendsburger Berichterstatter, sei in den Lehrplänen genügend bestimmt - 
ein Zweifel scheint in der Konferenz dagegen erhoben zu sein, ob auch die 
Lehre yon der Brechung der Vokale zu diesem Notwendigsten gehöre. 
Dieser Zweifel ist durchaus begreiflieh, er wird auch in der Konferenz des 
Kieler Gymnasiums laut, der Ausdruck Brechung gehöre überhaupt nicht in 
die Schule, die Gelehrten seien sich nicht einmal über ihn einig. Das ist 
richtig, insofern Engelien wenigstens in der 4. Aufl. seiner neuhochdeutschen 
Grammatik vom Jahre 1892, S. 11 und ebenso Weise, Unsere Muttersprache 
4. Aufl. S. 133 unter Erhöhung und Brechung etwas anderes versteht als 
Behaghel in der 2. Aufl. seiner deutschen Sprache vom Jahre 1902, S. 211. 
In näherer Ausftihrung der kurzgefaßten Ausdrücke unserer Lehrpläne 
bezeichnet weiterhin der Berichterstatter von Husum als notwendigen Stoff 
des Unterrichts alles, „was erfahrungsgemäß Schwierigkeiten macht und was 
infolge von Unwissenheit, Nachlässigkeit imd Bequemlichkeit in der Hand- 
habung unserer Sprache bedenklich ins Schwanken geraten ist^. Die Kon- 
ferenz findet diese Kriterien noch reichlich unbestimmt, trotzdem für jedes 
etliche Beispiele vom Berichterstatter beigefügt waren. Sie sucht in einer 
These das Maß des Lehrstoffes zu umfassen und bezeichnet als Aufgaben der 
planvollen grammatischen Unterweisung 1. Lautlehre (und zwar Verände- 
rungen der Vokale in Umlaut, Ablaut, Brechung und Lautverschiebung der 
Konsonanten), 2. Flexionslehre, 3. Wortbildungslehre und 4. Satzlehre (mit 
methodischer Interpnnktionslehre, Lehre vom Gebrauch der Tempora und 
des Konjunktivs), während sie die Casuslehre mit Ausnahme der Lehre von 
den Präpositionen gelegentlicher Belehrung im Anschluß an die Rückgabe 
der Aufsätze zuweist. Ähnlich sucht der Berichterstatter von Schleswig 
zum Teil im Anschluß an Wustmann und Tb. Matthias den Unterrichtsstoff 
zu bestimmen durch die Rücksicht 1. auf dialektische und provinziale Eigen- 
tümlichkeiten, 2. auf die Fehler, welche erfahrungsgemäß am häufigsten ge- 
macht werden, 3. auf die Verstöße der Tagespresse und 4. auf die Fälle 
des Schwankens und Zweifeins, die auch im späteren Leben noch an so 
manchen heranträten. Er findet den vollen Beifall der Konferenz für diese 
vier Hauptarten oder Fundstätten der Fehler, wenngleich noch ein Rest für 
weitere Belehrung bleibe, der dann mit einem „außerdem^ in der betreffenden 
These gefaßt wird. Etwas anders geht der Ploener Berichterstatter zu Werke; 
er warnt vor einer Überspannung der Forderungen, die von enthusiastischen 
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Verebrern der germanistiBchen Studien erhoben werden; aber, so fährt er 
fort, anch „der nOchteme Mann der Praxis sieht, daß im Gebrauch des Ar- 
tikels, der Deklination, Konjugation, in der Rektion der Präpositionen und 
der Verba, im Gebranch der Tempora nnd Modi (namentlich des Konjunktivs 
und der indirekten Bede) arge Unsicherheit zutage tritt, und daß der allzu 
rasehen Entwertung der Formen (auch der Begriffe), dem Abschleifen oder 
umgehen zweckmäßiger Funktionen (Genetiv, Imperfektum [sie!]) entgegen- 
zutreten wohl des Schweißes der Edlen wert sei^. Während er so mit 
Lehmann im wesentlichen Beschränkung auf die bedrohte Formenlehre ver- 
langt, meint er doch an anderer Stelle, daß ebenso wie die Gesetze Über die 
Vokalveränderungen, die in Umlaut, Ablaut, Brechung, Dehnung, Schwächung 
vorliegen, auch die Konsonantenveränderungen und die Lautverschiebungs- 
gesetze zu behandeln seien — freilich unter Yerzichtleistung auf das Vemersehe 
Gesetz, was mir persönlich als eine Inkonsequenz oder Halbheit erscheinen 
wfirde. 

Betonen schon diese Berichte, daß das Maß des Unterrichtsstoffes durch 
praktische Gesichtspunkte zu bestimmen sei, so machen die Berichterstatter 
von Kiel Gym. und Meldorf, wie es scheint, erst völlig Ernst mit diesem 
Grundsatz, indem sie erklären, daß das Notwendige nur durch umfassende 
Fehlerstatistiken gefunden werden könne. Aber während sich nun der Kieler 
Berichterstatter mit der Forderung begnügt, daß fttr ein Jahr aus sämtlichen 
schriftlichen Arbeiten aller Klassen der Anstalt die Fehler zusammengestellt 
nnd systematisch geordnet werden müßten, bringt der Mitberichterstatter von 
Neumunster bereits ein sorgfältiges und tibersichtlich geordnetes Febler- 
verzeichnis, das ans jahrelanger Sammlung zusammengebracht ist, und der 
Berichterstatter von Meldorf verlangt sogar, daß solche Fehlerverzeichnisse 
in allep Anstalten der ganzen Monarchie gemacht und dann durch amtliche 
Yermitteinng der Schulbehörden zusammengefaßt werden, damit auf diese 
Weise ein aus der Praxis erwachsener Leitfaden für den grammatischen 
Unterricht gewonnen werde. Diesen — man verzeihe das harte Wort — 
etwas abenteuerlichen Plan mildert die Konferenz dann dahin, daß diese 
Sammlungen sieh nur auf je eine Provinz zu beschränken hätten. Ganz neu 
ist der Vorschlag nicht, der Ratzeburger Berichterstatter macht darauf auf- 
merksam, daß schon auf der schlesischen Direktoren -Versammlung vom 
Jahre 1891 (Verhandlungen S. 162) dasselbe Verlangen geäußert sei; ich 
yennag mich nicht ihm anzuschließen. Jede Gegend unseres Vaterlandes 
bat ihre eigentümlichen Fehler, Sammlungen derselben wie von Beckmann 
(im Programm des Altena R.G. vom Jahre 1891), von A. Schönhage (in dem 
Schriftehen: Bergische und andere Sprachsünden vom Jahre 1897) oder vom 
Lehrerkollegium in Grevenbroich (Programm 1900) sind ungemein wertvolle 
Hülfen nicht nur fttr die Lehrer des Deutschen, sondern für sämtliche Mit- 
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glieder des LehrerkoUeginms. Sie alle werden sieb dadarcb angelockt nnd 
geradezu verpflichtet fühlen, durch gelegentliche Belehrungen diese Pro- 
vinzialiBmen zu bekämpfen. Aber die Grundlage fOr die Stoffauswabl des 
gesamten grammatischen Unterrichts können sie nicht bilden. Die Prinzipien 
dieser Auswahl mflssen ans der Sache selbst gewonnen werden, nicht aus 
ZufUUigkeiten und Fehlem einer einzelnen Gegend, ja auch einer ganzen 
Provinz. Femer wärde es schwerlich ^möglich sein, an der Hand einer also 
ans der Empirie und rein aus den Fehlem der gegenwärtigen Schüler- 
generation erwachsenen Grammatik der zweiten Zielforderang unserer Lehr- 
pläne zu entsprechen und in das Wesen und die geschichtliche Entwickelung 
unserer Muttersprache belehrende Einblicke zu gewähren. Kurz, so be- 
stechend der Gedanke auf den ersten Blick erscheint, daß „die Statistik den 
Grund legen müsse für die Gesetzgebung", er erscheint mir als ein AusfluiS 
allzugroßer deutscher Gründlichkeit; folgt man ihm, so kommen wir wenigstens 
für die nächsten Jahre zu nichts. Denn bricht solche Sammlung zu früh ab, 
so wird sie nicht alles umfassen, was nötig ist, und eine rein auf ihr auf- 
gebaute Grammatik wird an den Fehlem leiden, die unzureichende statistische 
Unterlagen stets mit sich bringen, sie wird fehlerhafte Schlüsse enthalten. 
Dabei sehe ich ganz davon ab, daß dann ja jede Anstalt sozusagen ihre 
eigene Schulgrammatik sich drucken lassen müßte, denn handschriftlich kann 
dergleichen ja nicht gemacht werden. Nicht nur der Rheinländer, der West- 
fale, der Thüringer macht andere Fehler als der Schlesvrig-Holsteiner, auch 
dem Flensburger liegen durch den eigentümlichen Dialekt seiner schönen 
Vaterstadt andere Verstöße gegen die Schriftsprache näher als dem Holsteiner 
der Westküste; und der Friese, der Dithmarsche sündigt wieder gegen andere 
Gesetze als der Kieler und Altonaer. Es ist sehr wünschenswert, wie ge- 
sagt, wenn der Lehrer „Fehler sammelt und Zettelkästen füUt^, a.ber der 
gesamte grammatische Unterricht kann dadurch nicht bestimmt werden. 
Man sollte nicht auf unsere Muttersprache übertragen, was vor etlichen 
Jahren, als die lateinischen Grammatiken immer mehr gekürzt werden mußten, 
nicht immer zum Vorteil des Unterrichts für das Lateinische, von Heynacher 
u. a. geübt ist. Bei einer toten Sprache läßt sich der Sprachgebrauch genau 
feststellen, wenn man nur genügendes Beobachtungsmaterial heranzieht und 
sich nicht auf zwei oder drei Schulscbriftsteller beschränkt, bei einer lebenden 
bleibt es ein vergebliches unterfangen. 

Wie sehr das der Fall ist, das ist mir bei der Lektüre der Berichte 
und Protokolle sehr stark entgegengetreten. Die Mitglieder unserer Lehrer- 
kollegien nämlich befinden sich selbst durchaus nicht in Übereinstimmung 
darüber, ob dieser oder jener Ausdruck ein fehlerhafter Provinzialismus, 
oder eine berechtigte Eigentümlichkeit unseres Landes sei; und nicht bloß 
das, sie sind ebenso in Zweifel über die Grenzen dessen, was überhaupt 
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scbriftgemäß ist. So wird gestritten, ob der Bauer (agricola) oder der Bach- 
Stabe stark oder schwach zu deklinieren seien; ob man jemand und nie- 
mand mit oder ohne Flexionsendungen gebrauchen solle; ob Oenetivbildnngen 
wie Mathildens, Lnisens sprachrichtig oder verkehrt seien; ob es heiße: 
weitgehendst oder weitestgehend; geklimmt oder geklommen; bück oder 
backte; die Uhr hat oder ist schlecht gegangen; längs des Flusses, längs 
dem Flusse, den Fluß entlang oder am Fluß entlang; es kostet mir oder 
mich viele Hdhe; ich heiße dir etwas zu tun, oder dich etwas tun. Der 
Husumer Berichterstatter kämpft fttr das Dativ e, der Glttckstädter will es 
nur nach s und z beibehalten wissen (Hanse, Witze — aber nicht Manne, 
Gotte), und der Altonaer meint, es sei nicht künstlich zu halten. Derselbe 
nennt die Pluralbildungen auf s fehlerhaft, der Glttckstädter findet zwar Kerls 
und Jungens nicht schriftgemäß, wohl aber Papas, Sofas (d. h. nur bei 
Wörtern, namentlich Eigennamen, auf volltönenden Vokal). Die Bericht- 
erstatter von Husum und Neumttnster befehden den Ersatz des Genetivs durch 
Wendungen mit der Präposition von, der Glttckstädter wünscht die Straßen 
Hamburgs, aber die Lage von Florenz, von Paris usw. Der Schleswiger 
kämpft gegen die Umschreibung des einfachen Verbums durch ein Sub- 
stanlivum mit farblosem, phraseologischem Zeitwort (zur Aufführung bringen 
statt aufführen), und die Konferenz tritt ihm bei unter Hinweis auf 0. Jägers 
Warnung vor der „Gefahr der Substantiva^; wie berechtigt aber unter Um- 
ständen solche Umschreibung sein kann, zeigt Behaghel a. a. 0. S. 69. Das 
prädikative Adjektiv bleibe stets ungebeugt, lehrt der Schleswiger Bericht, 
der von Neumünster will Beugung, wenn das Subjekt durch das Prädikats- 
ai^ektiv in eine bestimmte Klasse eingereiht werden solle (das Kriegsschiff 
ist ein deutsches), die Konferenz in Nenmünster dagegen will diese leider 
immer mehr um sich greifende Unsitte energisch bekämpft wissen, das rich- 
tige gibt wohl wieder Behaghel S. 69. Der Bericht von Altena ist für die 
Endstellung des Verbums im Nebensatz; wie wenig z. B. Goethe diese Regel 
beobachtet, kann man fast auf jeder Seite in Dichtung und Wahrheit sehen, 
und Behaghel bekämpft „diesen Zopf^ ausdrücklich an drei Stellen seines 
Büchleins (S. 49, 69 und 337). Diese Liste ließe sich leicht aus den Be- 
richten und Protokollen vermehren, die Meinungen gehen namentlich in Neu- 
münster oft sehr weit auseinander. Wie weit das Schwanken geht, mag die 
Bemerkung beweisen, daß ein eifriger Schleswig-Holsteinischer Kollege selbst 
für die Berechtigung des Provinzialismus: „Das erinnere ich" eintritt, wäh- 
rend andererseits der Mitberichterstatter von Neumänster so unschuldige Aus- 
drücke wie: Eule, Feudel, Heede, Quader, Ketscher, Kelle, Redder, Rille usw. 
als unerlaubte Eindringlinge ans der Schriftsprache unserer Provinz verbannen 
möchte. Wir würden bei Anlage der Fehlerstatistik also wunderbare Dinge 
erleben können, und es ist mir ganz aus der Seele gesprochen, wenn der 
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Berichterstatter von Ploen die ganze Fragestellung, ob dieser oder jener 
Ausdnick, diese oder jene Wendung sprachmdrig sei, verkehrt ja töricht 
nennt. Sehr am Platze ist die Warnung, die in den Berichten und Proto- 
kollen von Husum, Kiel Gym., Ploen, Schleswig u. a. erhoben wird (siehe 
oben S. 3), daß wir doch ja nicht zu stark reglementieren und alle Schwan- 
kungen im Sprachgebrauch eindeutig festzulegen uns bemtthen sollten. Der 
Hitberichterstatter Kiel R. hebt heryor, daß hierbei die Gefahr einer kurz- 
sichtigen Entscheidung ohne Ftlhlung mit der realen Sprachentwicklung nur 
zu nahe liege. Andere weisen darauf hin, daß wir keine Akademie, wie in 
Frankreich, besäßen und daß wir uns dessen freuen könnten, daß unsere 
Schriftsprache nicht erstarrt oder verkalkt sei. ,,Wo wftre das Dutzend oder 
auch nur halbe Dutzend deutscher Gelehrter zu finden,^ fragt Behaghel S. 89, 
„die sich Ober ein Gesetzbuch des Sprachgebrauchs zu verstindigen ver- 
möchten? Hat doch die orthographische Konferenz in Berlin gezeigt, daß 
nicht einmal Aber ganz untergeordnete und anscheinend so gleicfagflltige 
Dinge, wie die Schreibung eines Wortes, eine Einigung unter ihnen möglich 
ist.^ Wir freuen uns dessen, daß noch immer das Wort Goethes (Ans meinem 
Leben 11,6 S. 229 bei Cotta) gilt: „Jede Provinz liebt ihren Dialekt, denn 
er ist doch das Element, in welchem die Seele ihren Atem schöpft.*^ Statt 
kleinliche Pedanterie zu ttben und in den schriftlichen Arbeiten unserer 
Schfiler an jedem Ausdruck, der uns nicht ganz geflillt, herumzukorrigieren, 
haben wir vielmehr die Pflicht, bei gegebenem Anlaß darauf auftnerksam zu 
machen, daß selbst unsere sichersten Gewfthrsmftnner und ausgezeichnetsten 
Schriftsteller viele Eigentümlichkeiten aufweisen, die dem strengen Kritiker 
geradezu als Fehler erscheinen. Das gilt nicht bloß von den Lessingschen 
Prosaschriften und ihren Latinismen, das gilt auch von Goethe (z. B. in der 
Italien. Reise bei Cotta S. 155: Filangieris kommen diese Woche bei mich 
zu Tische). Es besteht nun einmal in unserer Schriftsprache ein fortwährender 
Kampf zwischen Altem und Neuem, den kann die Schule nicht aufhalten, 
auch nicht aufhalten wollen; ihre Sache ist es vielmehr, bewußte Einsicht 
in diese fließende Entwicklung zu geben und auf etliche Quellen aufmerk- 
sam zu machen, aus denen sich unsere Sprache fortwährend erneuert und 
umgestaltet. So mflssen wir darauf hinweisen, wie aus der Umgangssprache, 
der gesprochenen Rede, vielerlei nach und nach in die Schriftsprache ein- 
dringt. Wir mflssen [darauf aufmerksam machen, wie zahlreiche Schriftsteller, 
namentlich Volksschriftsteller, mit voller Absicht unserem Wortschatz neue 
Bildungen zuführen und alte Worte wieder hervorholen, die sich dann mit 
der Zeit Heimatsrecht auch in der Schriftsprache der gebildeten Klassen er- 
obern. Wir werden nicht verfehlen, auf die mächtige Wirkung der Analogie 
hinzuweisen, und werden zu zeigen haben, daß eine große Anzahl von Wort- 
und Satzbildnngen auch fehlerhaften Analogieschlflssen der sogenannten An- 
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gleichnng ihr Dasein verdanken. Viele von ihnen lassen sich weder gram- 
matisch (des Nachts — in Angleichnng an des Tags, nnd die sog. s-Seuche 
in Freiheitsstrafe^ Liebesdienst, Hilfslehrer im Anschluß an Mannesmut, Kindes- 
alter} noch logisch (VermischuDg von hangen nnd hängen, wann und wenn) 
rechtfertigen, aber sie sind nun einmal z. T. seit Jahrhunderten gebräuchlich, 
and wenn wir sie auch als Fehler bezeichnen, verbannen können wir sie 
nicht mehr. Ich erinnere noch an die Nebenform voller (statt voll) mit fol- 
gendem Genetiv, ursprünglich ist sie nur masculini generis neben volle, volles — 
so sagt man richtig: er war voller Neides, aber schon Wieland schreibt: 
die Welt ist voller Narren, und Goethe: voller Angst und voller Sorgen 
kommen wir (vergl. Heyne Wörterbuch). Sehr launig bringen die Grenz- 
boten (Jahrg. 1902, S. 164 ff.) eine Gruppe solcher falschen Analogieen bei 
der Aufnahme von Fremdwörtern zur Sprache, bei denen wir „vornehm das 
Geschlecht, das diesen Worten in ihrer Heimat zugelegt ist, übersehen^, um 
ihnen ohne weiteres das Geschlecht irgend eines sachlich entsprechenden 
deutschen Ausdrucks zu geben. So haben wir aus le carosse die Karosse 
gemacht, weil es im Deutschen bereits eine Kutsche gab, und aus le ma- 
nage die Manege im Anschluß an die Reitbahn. Wir sagen das bon mot, 
das Menü, das Diner, Souper, das Souterrain, das Parterre usw. in 
größter Gedankenlosigkeit. Aber selbst der gestrenge Unmaßgebliche der 
Grenzboten will nicht mehr ändern, was bereits fest bei uns eingebürgert 
ist, aber er fordert zum Kampf auf gegen weiteres Umsichgreifen dieser 
Unsitte, die den Spott des Auslandes herausfordern muß, und er findet es un- 
verzeihlich, daß wir der schlecht beratenen und schlecht schreibenden Tages- 
presse erlauben, nun gar der place royale, die pont neuf, das chambre 
separ^e uns zu bieten. Ich schließe diese Ausführungen in Übereinstimmung 
mit etlichen Berichterstattern (Kiel 0£. Mitbericht, Ploen u. a.) mit dem 
Satze ab: Einen absolut sicheren Maßstab für die Beurteilung eigenen und 
fremden Ausdrucks haben wir nicht, und das wird uns um so klarer, je 
gründlichere grammatisch-historische Studien wir betreiben. Die in unserm 
Thema angezogene dahinzielende Forderung der Lehrpläne ist also nur cum 
grano salis zu verstehen. Dahin gehört auch eine Bemerkung einzelner Be- 
richte, daß Uhland und die Gebrüder Grimm aus ihren altdeutschen Studien 
manches Wort nnd manche Verbindung unserer neuhochdeutschen Schrift- 
sprache wieder zugeführt haben, und daß andererseits moderne Schriftsteller 
Neubildungen wagen, die mit der Zeit Allgemeingut werden müssen. Ob 
nicht auch der falsche Umlaut in dem Sprüchlein „des vielgelesencn Hanseaten 
Gustav Falke^, das der Mitberichterstatter von Kiel Gym. anführt: 

Was ich an Schätzen aufgehäuft. 

Das werden sie nicht ehren, 

Was nicht der LumpenmüUer kauft. 

Die Motten werden's zehren. 
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dahin gehört, das kann niemand wissen, der Dmlant hat sefaon viel Terrain 
erobert, anf dem er spraehgesetzlich unberechtigt ist (vergl. Weise, Unsere 
Muttersprache 4. Anfl. S. 143 ff. Hinde, aber xn Händen, vorhanden, Sch&den 
nnd Schaden, Lftden and Laden). Man mrd von diesen Erobemngen des 
Umlauts auch in der Tertia schon reden müssen, und mit dem Satze, daß 
ein i der folgenden Silbe die hellere Elangftrbung des vorhergehenden a, 
0, u bewirke, ist die Sache nicht abgemacht Vollends wenn man nch auf 
unsere neuhochdeutsche Sprachstufe beschrftnkt und mit Graf — Gräfin, Rom — 
römisch, Ruhm — rfihmlich seinen Beweis führt, werden die Schiller uns bald 
widersprechende Beispiele wie Luft — luftig, Lust — lustig entgegenhalten. 
Doch das nur nebenbei, ich fasse diese Gedanken in dem ersten Leitsatz 
zusammen: Da unsere Schriftsprache fortwährend aus den deut- 
schen Mundarten und durch die schöpferische Kraft einzelner 
sprachgewaltiger neuer Schriftsteller neue Bereicherungen ond 
Umwandlungen erfährt, so hat sich die Schule in ihren gram- 
matischen Unterweisungen vor jeder Überspannung in der Forde- 
rung sogenannter Regelrichtigkeit zu httten. 

Mit diesem wesentlich negativen Satze ist natürlich für die Feststellung 
des Lehrstoffes nicht viel gewonnen, er bedarf der positiven Ergänzung. 
Jedenfalls ist es die flbereinstimmende Ansicht aller Berichterstatter, daß 
eine klare Begrenzung des deutsch-grammatischen Lehrstoffes auf das on- 
umgänglich Notwendige gefunden werden mfisse, und weiter, daß diese Be- 
grenzung nach praktischen Gesichtspunkten zu bestimmen sei. Mit Recht 
wird dabei von einzelnen bemerkt, dafi eine recht gründliche Beschränkang 
namentlich in den gymnasialen Anstalten ebenso notwendig wie berechtigt 
sei: notwendig, da sie fttr das Deutsche sehr viel weniger Unterrichtsstunden 
haben als beispielsweise die Berliner Realschulen; berechtigt, da an ihnen 
der grammatische Unterricht im Lateinischen einen breiten Raum einnimmt. 
In der Erwägung wohl, daß theoretische und prinzipielle Erörterungen nicht 
recht zum Ziele fahren und eine allzu unbestimmte Antwort anf die Frage 
unseres Themas geben, bieten einzelne Berichterstatter, so der von Altona, 
Kiel Gym., NeumQnster, Ratzebnrg und Schleswig mehr oder weniger genau 
ausgeführte Lehrpläne, in denen sie den von ihnen fttr nötig erachteten Stoff 
vorbringen und gleich auf die einzelnen Klassen von Sexta bis Obertertia 
(Altona noch weiter bis Untersekunda) verteilen. Manches aus diesen Lehr- 
plänen ist ungemein ansprechend, und ich kann es mir nicht versagen, ans 
dem Bericht des Kieler Gym. den Abschnitt ttber die Behandlung der Kon- 
jugation mit einigen Auslassungen und Kürzungen hier mitzuteilen, nm so 
mehr, da er von dem Verfasser selbst als druckfertig bezeichnet vnrd. Eis 
heißt dort: 

„Die wichtigste Aufgabe aus der Formenlehre ist die Behandlung des 
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Unterschieds zwischen starker und schwacher Konjugation and Deklination. 
Eüne große Anzahl der Verstoße, die anf allen Stufen gemacht werden und 
sich nicht selten noch mit ins Leben schleppen, beruht auf mangelhafter 
Kenntnis dieser elementaren Dinge. Eine gründliche und planmäßige Be- 
bandlnng ist deshalb hier besonders geboten. In Sexta muß die Grundlage 
gelegt werden. Es empfiehlt sich mit der Konjugation zu beginnen, da hier 
die Verhältnisse sehr viel einfacher liegen und auch die Bedeutung der Be- 
nennungen stark und schwach nur hier klar gezeigt werden kann. Die 
Scfaflier finden dm-ch Vergleichung zahlreicher Verba alles Wichtige mit Leich- 
tigkeit selbst. Die Bezeichnung Ablaut für die Veränderung des Wurzel- 
Yokals wird sofort eingeführt, ebenso Präteritum fttr das ganz unzutreffende 
und verwirrende Imperfektum. Es ergibt sich als fester Besitz das Schema: 
starke Verba: Praeter. Ablaut; Partie — n, 
schwache Verba: „ — te; „ — t. 

Die Ausdrücke stark, schwach dürfen nicht unerklärt bleiben; schon der 
Sextaner gewinnt ein Stück wissenschaftlicher Erkenntnis, wenn er einsieht, 
daß schwache Verba solche sind, die fttr die Bildung des Präteritums eine 
besondere Silbe brauchen, sie können es nicht allein, starke dagegen solche, 
die ans sich selbst heraus ohne solche Hülfe ihr Präteritum bilden können: 
trag-, trug, aber sag-, sag-te. Auf Grund seines Schemas sieht schon der 
Sextaner, daß sein ich frug eine falsche Form ist, daß es dann auch ge- 
fragen heißen müßte. Besonders wirksam für die Kleinen ist es, daß es 
ebenso gut auch ich sug und ich jug heißen müßte. Von einer Erlernung 
der Ablantreihen ist abzusehen, sie* hat keinen Zweck, es genügt, daß der 
Schüler das Prinzip in seiner Mannigfaltigkeit erkennt.^ (Der Altonaer Be- 
richterstatter will die Ablantreihen lernen lassen, die Berichte von Meldorf 
und Ratzeburg nennen das überflüssig oder gar nutzlose Quälerei, der Rends- 
burger Bericht wünscht Beispiele zu allen^ Reihen — dabei herrscht über 
die Zahl der Reihen, ob 5, 6 oder 7, nicht einmal Einverständnis.) 

„Ist der Unterschied der beiden Konjugationsarten in der Tempus- 
bildung fest eingeübt, so tue man den zweiten Schritt. Durch Gegenüber- 
stellung von: du trägst, sagst; wägst, wagst; er läuft, er tauft; er stößt, 
er lost; wird der zweite Grundnnterschied erkannt: starke Verba können in 
der 2. und 3. sing, praes. den Umlaut haben, schwache Verba haben nie 
Umlaut. Auf Grund dieses Satzes können nun die verbreiteten Formen: du 
fragst, er kauft, er haßt u. a. mit Erfolg bekämpft werden. Endlich kann 
in der Sexta noch der in derselben Bahn liegende Unterschied im conj. praet. 
behandelt werden: wenn er mich trüge, wäre ich froh; wenn er mich fragte, 
würde ich schweigen.^ 

,,Bei der Wiederholung in Quinta kommt hinzu die dem Umlaut in der 
2. und 3. sing, praes. analoge Erscheinung der Brechung von e zu i (nach 
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Eogelien und Weise also Erhöhung (siebe oben S. 8) ich sterbe, da stirbst; 
ich schenke, du schenkest; ich breche, er bricht; ich zeche, er zecht. Auf 
die kleinen Unregelmäßigkeiten in du trittst, wirst, er wird ist aufmerksam 
zu machen. Im Zusammenhang mit der Brechung kann nun auf den Im- 
perativ der starken Verba eingegangen werden: Verba mit Brechung dürfen 
nie im Imperativ ein e annehmen, also: esse, iß; vergesse, vergiß; sehe, 
sieh, lese, lies; sprich, wirf, miB usw. Damit wird einem in unserer Pro- 
vinz sehr verbreiteten Fehler entgegengearbeitet. Einzige Ausnahmet werde. 
Der Quinta fallen dann noch die Verba mit Rflckumlaut zu, doch kann 
dieser Begriff auf dieser Stufe nicht eingeführt werden; die Verba gelten 
als unregelmäßig, da sie Vokal Veränderung und Ableitungssilbe haben; also: 
kennen, kannte, gekannt; ebenso nennen, brennen, rennen — anders trennen. 
Bei wenden und senden ist auf die Doppelform hinzuweisen.^ 

„Bei der gründlichen Wiederholung in Quarta wird noch einmal auf 
die ablautenden Verba eingegangen und dabei das AUereinfachste der Wort- 
bildungslehre erledigt. Es ist klar zu machen, daß die starken Verba ur- 
sprünglich im sing, und plur. praet. verachiedene Formen hatten: ich sang, 
wir sungen . . • daß aber dann Ausgleich eingetreten ist, und zwar so, 
daß sich der Plural nach dem Singular richtete (umgekehrter Ausgleich bei 
ich ward zu ich wurde). Nur wenn die Schüler von dieser ursprünglichen 
Vokalverschiedenheit wissen, verstehen sie die von Sprachunkundigen oft 
für falsch gehaltenen Konjunktive: ich hülfe, stürbe. . . Also: ich ward, wir 
wurden, davon regelrecht mit Umlaut: ich würde. Dasselbe bei werben, 
verderben, sterben, werfen; ebenso begönne, sonne, gölte, gewönne (vergl. 
Was hülfe es dem Menschen, so er die ganze Welt gewönne). Aber die 
allmächtige Analqgiebildung hat auch hier das Ursprüngliche meist ver- 
wischt: weil es heilst: fand, fanden, heißt es nun auch ich fände usw. Solche 
Belehrungen eröffnen dem Schüler mühelos einen Einblick in das Leben der 
Sprache und geben ihm einen Maßstab für die Beurteilung mancher Schwan- 
kungen in den Formen. Nach Quarta werden dann noch die spärlichen Bei- 
spiele der sog. gemischten Konjugation verwiesen; ursprünglich starke 
Verba, die einzelne schwache Formen angenommen hab^n: dingen, klimmen, 
weben, melken, backen, mahlen (zu vergleichen mit malen und dabei vor 
dem Provinzialismus: „die Wand ist gemalen" zu warnen), salzen, verwirren, 
hauen (er hieb und haute, aber nur gehauen).^ 

„In Untertertia erfolgt Zusammenfassung, Vertiefung und Abschluß. Zur 
Vertiefung ist hinzuweisen, daß das te der schwachen Verba das alte Prä- 
teritum des Verbums tun ist und daß die Volkssprache noch ähnliches bietet 
(ich tat mich zu ihm setzen, er tat nur spöttlich um sich blicken). Neu zu 
behandeln sind die unregelmäßigen Verba wie bringen, denken, dünken n. a. 
Femer fallen der Untertertia die wichtigen Kapitel: Präteritopräsentia 
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und YerbalcompoBita zn, also: können^ kann, konnte, gekonnt; wissen, 
weiß, wnßte, gewnfit; nsw. Daß deren Praesens eigentlich ein Praeteritnm 
war, erkennt man an folgenden Punkten: 

1. am Fehlen der Endung: ich, er kann = spann von spinnen, da- 
gegen ich spanne, er spannt; 

2. am Ablaut im Plural: kann, können, wie ward, wurden; 

3. am Ablaut im Konjunktiv: er darf, er dürfe, wie warf, würfe, da- 
gegen er spannt, er spanne. 

Dazn als Anmerkung: Vergleiche: ich habe es gekonnt, aber ich habe ihm 
nicht helfen können — also: Tritt zum part. praet. der Infinitiv eines andern 
Yerbums, so tritt durch Ausgleich an Stelle des Participiums der lofinitiv ein.^^) 

„Bei den Verbalcomposita werden alsdann die echten und unechten 
Composita geschieden; die echten bilden eine untrennbare Einheit, bei den 
unechten werden die Bestandteile in allen Formen außer im Infinitiv getrennt 
(vergeben, vergibst, umbringen, ich bringe um). Die echten Composita bilden: 
zu vergeben, die unechten nehmen das zu in die Mitte (umzubringen). Die 
echten Gomp(H»ita femer bilden das partic. praet. entweder ohne das Prftfix 
ge (verkauft, zerstört), oder sie setzen es vorne vor (gebrandmarkt); die 
unechten schieben das Präfix ein (umgebracht, angezogen); die Composita 
mit miß schwanken (mißhandelt und gemißhandelt). Endlich Composita mit 
durch — um — tlber — unter — können echt und unecht sein, haben aber 
dabei meist verschiedene Bedeutung; und zwar haben die echten Composita 
h&nfig tlbertragene Bedeutung angenommen (übersetzt), während die unechten 
mehr die örtliche und ursprüngliche adverbiale Natur der Präposition be- 
wahrt haben (übergesetzt).^ NB. ! Ich würde dabei noch auf die Verschieden- 
artigkeit der Betonung hinweisen, übersitzt aber übergesetzt; ich habe mich 
mit ihm überwörfen, aber ich habe den Ball hinfibergeworfen. 

„Der Untertertia dürfte schließlich noch zuzuweisen sein der freilich 
mehr in das syntaktische Gebiet spielende, aber doch wohl im Anschluß an 
die Formenlehre zu behandelnde Unterschied von sein und haben bei der 
Perfektumschreibung. Ob es heißt: Ich bin gelaufen oder ich habe gelaufen; 
ich habe gestanden, oder ich bin gestanden ist den Schülern häufig noch 
auf der Oberstufe unklar.^ (Im Anschluß an die Syntax von Erdmann 
I § 152 handelt hierüber ausführlich der Berichterstatter von Glückstadt) 

Diese Ausftlhrung des Kieler Berichts glaubte ich aus einem doppelten 



Aach die Berichterstatter von Altena und Glfickstadt erklären diese Formen 
als Infinitive, während die von Neamttnster und Ploen sie als starke partic. praeter, 
auffassen, bei denen die Vorsilbe ge weggefallen sei. Vergl. dazn Grimm, Wörterbuch X. 
Spalte 1467 s. y. sollen: „wenn ein abhängiger Infinitiv daneben steht, so wird in der 
Regel bei sollen, wie bei andern Hilfsverben und Verben wie lassen, heißen, sehen nsw. 
das partic durch den infinit, ersetzt. 

Scbleewig- Holstein. 2 
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Orande hier wiedergeben za dürfen, einmal weil ich sie fttr gut und durch- 
aus den Forderungen unserer Lehrpläne entsprechend halte, dann aber scheint 
es mir, sie beweisen besser als theoretische Gründe, daß dem grammatischen 
Unterricht irgend eine, wissenschaftlich auf der Höhe stehende Schulgram- 
matik zu Grunde gelegt werden muß. Das ist auch die Meinung des Kieler 
Berichterstatters; der den oben im wesentlichen wiedergegebenen Teil seines 
Berichts als Probe einer Schulgrammatik bezeichnet, die er demnächst her- 
ausgeben wolle. An der Hand einer solchen Grammatik müßte dann ein 
jedes Lehrerkollegium den notwendigen Lehrstoff auswählen und auf die 
einzelnen Klassen yerteilen — genau so, wie wir das in den fremdsprach- 
lichen Grammatiken zu tun pflegen. Eine solche Auswahl wird immer nötig 
bleiben, denn das ist ohne weiteres zuzugeben, daß jede Schulgrammatik in 
dem Streben nach systematischer Vollständigkeit sehr vieles enthält, was 
überflüssig, ja schädlich ist. Paragraph für Paragraph darf keine einzige 
der mir bekannten „durchgemacht^ werden, damit würde man leicht alles 
Interesse töten; solche Torheit traue ich aber auch keinem Kollegen zu. 
Doch auch abgesehen hiervon setze ich mich mit dieser Forderung in Gegen- 
satz zu zahlreichen Berichterstattern, so z. B. von Altena, Meldorf, Ploen, 
Ratzeburg. Es ist mir auch nicht verborgen, daß sich manches gegen die 
Einführung einer Grammatik und ftlr ein rein mändliches Verfahren im 
deutschen Unterricht vorbringen läßt. Bei diesem indes wäre gewiß die 
Gefahr, die deutsche Grammatik wie die einer Fremdsprache zu behandeln, 
durchaus ausgeschlossen und die dahin zielende Warnung unserer Lehrpläne 
wäre überflüssig. Man könnte endlich sagen, die Entscheidung hierüber ge- 
höre nicht hierher, wo es sich um den Unterrichtsstoff handelt, sie sei eine 
Frage der Methodik — aber ich sehe keine andere Möglichkeit, das, was 
notwendig gelehrt werden muß, festzustellen als an der Hand irgend einer 
Schulgrammatik, sei es die von Lattmann, Lyon, Wilmanns, die im Bericht 
von Glückstadt empfohlen werden, oder eines kürzeren Leitfadens (soWandsbek), 
etwa von Bellermann und Genossen, wofür beide Berichterstatter von Ratze- 
burg eintreten. Die gedrängten Zusammenstellungen in den Anhängen unserer 
Lesebücher genügen dazu nicht, mit ihnen ist außerdem der Übelstand ver- 
bunden, daß den einzelnen Lesebüchern meist nur der Stoff einer Klasse 
angehängt ist, so daß die zahlreichen erst in die Quarta oder Tertia in unsere 
Gymnasien eintretenden Schüler die grundlegenden ersten Abschnitte über- 
haupt nicht zu sehen bekommen (so Husum Bericht). Wünschenswert ist es 
jedenfalls und der Wichtigkeit der Sache allein angemessen, daß der Schüler 
den gesamten grammatischen Lehrstoff systematisch geordnet in einem Buche 
besitzt, das ihn durch alle Klassen begleitet. Man wird einwenden, wenn 
sonach ein jedes Lehrerkollegium aus den Paragraphen irgend einer Schul- 
grammatik erst die Auswahl treffen solle, so sei alles dem subjektiven Er- 
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niessen anheimgestellt, und wir würden schließlich doch zn der oben ab- 
gewiesenen Fehlerstatistik greifen müssen^ um einen einigermaßen richtigen 
objektiven Haßstab für das Notwendige zu finden. Das wäre aber dann 
Sache der einzelnen Kollegien, beziehentl. der wenigen Mitglieder eines jeden, 
die den deutschen Unterricht erteilen. Diese würden sich schon einigen 
können, sie haben femer die Möglichkeit, ja die Pflicht, ihren Lehrplan 
stets nach den eigenen Erfahrungen zu verbessern und, ist anders die ge- 
wählte Grammatik brauchbar, so hat sie den schwierigsten Teil der Auf- 
gabe vorweg erfüllt. Als diesen gesamten Teil abschließende Leitsätze 
schlage ich also vor: 

2. Unsere höheren Lehranstalten haben die Pflicht, der 
unserer Sprache drohenden Verwilderung entgegenzuwirken und 
auf Reinheit und Sprachrichtigkeit des Ausdrucks durch gründ- 
liehe grammatische Belehrungen hinzuarbeiten. 

3. Diese Belehrungen erstrecken sich auf alle Eigentümlich- 
keiten und Besonderheiten der deutschen Sprache, sie sind be- 
sonders nötig in der Formenlehre, deren Gesetze zu voller Klar- 
heit und Sicherheit zu bringen sind. 

4 Das Maß dieser Belehrungen ist aber bei der Fülle der 
anderweitigen Aufgaben des deutschen Unterrichts auf das Not- 
wendigste zu beschränken und im wesentlichen nach prakti- 
schen Gesichtspunkten zu bestimmen. 

ö. Der Auswahl des Lehrstoffes ist ein auf wissenschaft- 
licher Grundlage beruhendes, kurzgefaßtes Lehrbuch zu Grunde 
zu legen, das sich auch in den Händen der Schüler befinden muß. 

n. Die methodische Behandlung des Lehrstoffes. 

Über die Methode, welche bei den Unterweisungen in der deutschen 
Grammatik anzuwenden sei, herrscht in den mir vorliegenden Berichten 
größere Übereinstimmung. Schon die Fragen, welche hier aufgeworfen 
werden, sind meist dieselben, nämlich: 

1. Welche Terminologie sollen wir anwenden? 

2. Soll der grammatische Unterricht systematisch, oder doch wenigstens 
selbständig, von der Lektüre getrennt und planmäßig — oder soll er nur 
gelegentlich in der Anlehnung an die Lektüre und an die Bückgabe der 
schriftlichen Arbeiten erteilt werden, oder endlich ist eine Verbindung beider 
Weisen zu wählen? 

3. Soll er durchweg vom Beispiel ausgehen und somit heuristisch und 
induktiv gehalten werden, oder soll unter Umständen auch die Regel voran- 
gestellt werden dürfen? 

2* 
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4. Sollen diese Regeln in der Klasse oder anch als biosliche Aofgabe 
gelernt^ des öfteren wiederholt nnd — vielleicht sogar im Wortlaut — za 
festem Besitz gemacht werden, der von Klasse zn Klasse mitgenommen nnd 
auf den höheren Stnfen — etwa in konzentrischen Kreisen — erweitert bez. 
vertieft wird — oder soll man von einer Erlernung von Regeln ganz ab- 
sehen, anf jede häusliche Arbeit verzichten, rein mtlndliches Verfahren ein- 
schlagen und höchstens etliche typische Beispiele festhalten lassen? 

Endlich 5. wird noch über das Zeitmaß verhandelt, das dem granmia- 
tischen Unterricht in den Klassen Sexta bis Obertertia, auch in Sekunda 
nnd Prima gegönnt werden dürfe. So wird gefragt, ob man mit Vs o^^^i" ^/a 
oder mit einem noch geringeren Bruchteil der gesamten Zeit ausreiche, die 
dem deutschen Unterricht zusteht. Man streitet, ob das ja immerhin nicht 
geringe Pensum in kleinen Dosen von Viertelstunden Woche ftlr Woche ge- 
reicht werden solle, und ob diese Gaben an das Ende oder den Anfang 
der Lektürestunden zn verlegen seien — oder ob man auch volle Stunden 
fttr die Grammatik ansetzen und zuweilen in flottem Zuge einmal ein ganzes 
Kapitel absolvieren dürfe. Die Urteile über dies letztgenannte Verfahren 
bilden eine Reihe, die von „unmöglich, unerlaubt, zu stark ermüdend'' über 
„kaum durchführbar'' bis zu „sehr vorteilhaft, nützlich, unter Umständen un- 
entbehrlich'' übergeht. 

Über den ersten Punkt, die Terminologie, herrscht eine erfrenlicbe 
Übereinstimmung. Es ist ja anch sozusagen selbstverständlich einmal, daß 
an jeder Anstalt die termini eindeutig fest bestimmt sind und daß nicht z. B 
der eine Lehrer von Erhöhung spricht, was der andere Brechung nennt. 
Sodann ist ebenso selbstverständlich, daß wir wenigstens an allen lateiniscb 
lehrenden Anstalten dieselben Bezeichnungen für die Wortklassen und die 
grammatischen Kategorieen gebrauchen, die unsere lateinische Grammatik 
enthält. Die Vorschläge Kerns in dieser Beziehung und besonders die Ver- 
stiegenheiten der Methodik des deutsehen Unterrichts von Boock werden noch 
ausdrücklich von dem Ploener Berichterstatter zurückgewiesen. Weiter vrird 
auch die Rendsbnrger These wohl Beifall finden, daß da, wo die lateinischen 
termini nicht ausreichen, die Bezeichnnngen zu wählen sind, die Grimm ge- 
schaffen hat. Ptr wünschenswert halte ich, daß man die einzelnen Aus- 
drücke selbst zn erklären und verständlich zu machen sucht (siehe oben 
S. 15 starke Verba). Für die Casusbezeichnungen Nominativ, Genetiv usw. 
fttr die Ausdrücke Subjekt, Prädikat, Objekt u. ähnl. müssen die lateiniscben 
Stunden diese Aufgabe übernehmen (die lat. Schulgrammatik von Harre gibt 
darüber kurz und bündig Auskunft), aber warum man die Bezeichnungen Um- 
laut, Ablaut, Brechung, Rückumlaut, Lautverschiebung für die entsprechenden 
Veränderungen gewählt habe, weshalb man von einer starken und schwachen 
Flexion spricht, darüber muß der deutsch -grammatische Unterricht einige 
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Aufklärung geben. Warnen möchte ich auch vor der Verwendung zu zahl- 
reicher Fach- und Kunstausdracke; die Bezeichnungen Synkope und Apo- 
kope des e in der Flexion, Proklise des ge beim partic. praet, Präfix und 
Suffix bei der Wortbildungslehre, die u. a. in den Berichten erwähnt werden, 
mögen gestattet sein, aber die Unterscheidungen zwischen labiolabialen, 
labiodentalen, stimmhaften Spiranten, stimmlosen dentalen Reibelauten usw. 
würde ich unter allen Umständen vermeiden; fOr mein schwaches Gedächtnis 
sind die sieben ersten Seiten der großen deutschen Grammatik von Wilmanns, 
die eine Übersicht über die Laute enthalten und dabei u. a. diese Bezeich- 
nungen bringen, geradezu unbehaltbar, und dabei versichert Wilmanns, er 
wolle mit seinen einleitenden Bemerkungen durchaus nicht etwa in die Physio- 
logie und Phonetik einfähren. Die Berichte erwähnen dergl. nicht und hoffent- 
lieh sind phonetische Belehrungen und Bezeichnungen nur ein Luxus etlicher 
Neusprachler — aber ob sich alle Germanisten von ihm frei halten, das 
weiB ich nicht, fOr die Schule möchte ich es jedenfalls wünschen. Als erste 
These dieses zweiten Teiles schlage ich demnach den Satz vor: 

11,1. In der Terminologie muß an jeder Anstalt Einheitlich- 
keit herrschen; wo die lateinischen Bezeichnungen nicht aus- 
reichen, bediene man sich der deutschen meist von Grimm her- 
rührenden Ausdrücke. 

Für schwieriger halte ich eine Einigung über die Grundfrage der Me- 
thodik, ob der deutsch-grammatische Unterricht planmäßig und systematisch 
oder nur gelegentlich in Anlehnung an die prosaische und vielleicht auch an 
die Dichterlektüre und an die Fehler stattfinden solle, welche die Schäler 
in ihren schriftlichen Arbeiten machen. Einzelne Berichterstatter (besonders 
der von Altona) eifern gewaltig gegen die nur gelegentlich gegebenen Be- 
lehrungen und gegen den sog. angelehnten Unterricht, denn „was gelegent- 
lich geboten wird, wird nie gelernt, sondern stets sehr bald wieder ver- 
gessen^. Zugleich ist dabei „dem Zufall überlassen, welche Abschnitte be- 
sprochen werden"; manches, was notwendig ist, wird unter Umständen, be- 
einflußt auch durch Liebhaberei des Lehrers, kaum berührt, anderes wird in 
jeder Klasse von jedem neuen Lehrer des Deutschen herangezogen werden. 
Kurz fär solchen Unterricht gilt das scharfe Urteil, das der Berichterstatter 
des Gym. Kiel über das gesamte bisher übliche Verfahren fUlt: „dem Be- 
triebe des grammatischen Unterrichts im Deutschen fehlt es meist in noch 
höherem Grade, als es bei andern Lehrgegenständen der Fall ist, an System. 
Die einzelnen Lehrer greifen mit ihrer Arbeit nicht in einander. Es geht 
kein einheitlicher Zug durch das ganze. Was in einer Klasse gelernt ist, 
wird in der folgenden nicht wieder aufgenommen und geht verloren; die 
Fäden reißen ab, statt weitergesponnen zu werden. Viel schwere Arbeit 
wird auf diese Weise umsonst getan.** Das ist eine bewegliche Klage eines 
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sein Fach liebenden Lehrers, die OebOr verdient. Diejenigen, welche sich 
gegen den systematischen Unterricht wenden, stützen sich nach Answeis der 
Protokolle anf die schon berflhrte Bemerkung der Lehrplftne, daß die Be> 
handlang der deutschen Grammatik wie die einer Fremdsprache verwerflich 
sei. Diese Warnung ist gewiß sehr am Platze, sie richtet sich aber nar 
gegen einen Fehler, in den der systematische Unterricht leicht verfallen kann, 
nicht gegen eine planvolle und systematische Behandlung der dem Dentsehen 
eigentfimlichen Sprachgesetze und Erscheinungen überhaupt. Wie aber ohne 
eine solche i. B. die Flexionslehre und die Wortbildungslehre, die klare 
Einsicht in die Lautveränderungen der Vokale und Konsonanten gegeben 
und zu festem Besitz unserer Schüler gemacht werden soll, das ist mir un- 
erfindlich, und ich stimme dem Berichterstatter von Glückstadt zu: „Wir 
können eines zusammenhängenden systematischen Unterrichts von Sexta bis 
Obertertia nicht entraten." Ebenso ist mir auch nicht zweifelhaft, daß sehr 
viel mehr Zeit mit den gelegentlichen Bemerkungen verzettelt wird, als jeder 
planvolle und zusammenhängende Unterricht erfordert. Im ersten Falle wird 
der Lehrer bei jeder „Gelegenheit*' weit ausholen und sozusagen von vorne 
anfangen müssen, während er im anderen Fall knapp auf bereits vorhandenes 
Wissen zurückzugreifen imstande ist. Seine Beschränkung findet der systema- 
tische Unterricht in dem oben in These I, 3 ausgesprochenen Sinne. Daraus 
folgt weiter, daß alles andere der gelegentlichen Unterweisung anheimfällt, 
ich rechne hieher besonders die Belehrungen über Schwankungen in der 
Easuslehre, über Fehler im Gebrauch der Präpositionen, kurz über alles, 
wofür an das Sprachgefühl der Schüler appelliert werden kann und somit 
auch appelliert werden muß. Unter Umständen mag es dabei ganz ange- 
bracht sein, wie der Berichterstatter von Meldorf vorschlägt, solche Beleh- 
rungen auch an Fehler der Tagespresse anzulehnen. Falsche Participial- 
konstruktionen, selbst grobe Kasusfehler finden sich fast in jeder Nummer 
der untergeordneten Lokalzeitungen, die unsere Schüler doch zu Hause meist 
emsig lesen; ist es nicht durchaus geboten, gelegentlich dagegen im Unter- 
richt ein kräftiges Wort zu sagen? Die Konferenz in Meldorf verurteilt ein- 
stimmig diesen Vorschlag, es sei geftihrlich, Fehler vor Schülern auszu- 
sprechen und sie ihnen zur Korrektur vorzulegen. Mir scheint, daß damit 
ein für die Fremdsprache gültiger Grundsatz auf die Muttersprache über- 
tragen wird, in der das Sprachgefühl ja doch so kräftig zu sein pflegt, daß 
jeder Fehler, wenn er erst klar und deutlich an unser Ohr schallt, gleich 
als solcher empfunden wird. Dagegen spricht nicht, daß die meisten Fehler 
der Schüleraufsätze auf diesem Gebiet liegen; ich pflege denen, die an 
solchen Fehlern laborieren, meist mit gutem Erfolge den Rat zu geben, sich 
den fertig eingeschriebenen Aufsatz vor der Abgabe laut vorzulesen, die 
meisten Fehler werden in der Begel dabei schon von den Schülern selbst 
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entdeckt. Die Kasusfehler, anch die Fehler im Gebrauch der Präpositionen 
sind im Grande bei den Schfilern der Sekunda und Prima nnr Nachlässig- 
keitflfehler^ sie werden nicht vertilgt dnrch das Erlernen von Segeln, and 
naeb meinen Erfahrungen sind z. B. die Reimregeln über die Präpositionen 
ohne Wert. Auch der Meldorfer Berichterstatter findet ihre Einprägung 
ttberflüssigy da sie mehrere nicht mehr gebräuchliche Präpositionen enthielten, 
nnd während die Mehrzahl in unseren Kollegien sich fttr Beibehaltung dieser 
Regeln ausspricht, wird von anderen hervorgehoben, daß gerade die Prä- 
positionen, welche mehrere Kasus nach sich haben können, die meisten 
Schwierigkeiten machen, die durch die Regel nicht beseitigt werden können. 
Was hilft es, wenn der Schüler, dessen Sprachgefühl noch nicht recht ent- 
wickelt ist, in ZweifelsfftDen sich das Sprüchlein aufsagt: 

An, auf, hinter, neben, in, 
Über, unter, vor und zwischen 
Stehen mit dem vierten Fall, 
Wenn man fragen kann wohin? 
Mit dem Dativ stehen sie so, 
Daß man nur kann fragen wo? 

Er denkt doch an der Zukunft und schreibt etwas in seinem Buche, denn 
er fragt dabei: woran? und worin? und weiß nun nicht, ob diese Fragen 
= wohin? oder «= wo? zu fassen sind. Somit gebe ich dem Berichterstatter 
von Schleswig recht, daß die grammatische Unterweisung eine doppelte, eine 
gemischte sein muß, und halte an den Leitsätzen der Konferenz zu Husum 
fest, daß neben dem planmäßigen Unterricht eine gelegentliche Unterweisung 
von Sexta bis Prima herzugehen hat, die bei Rückgabe der Aufsätze alle 
Fehler der Nachlässigkeit und Bequemlichkeit immer wieder neu bekämpft. 
Der Lehrer wird dabei nicht verfehlen, den Schülern der Oberklassen das 
Büchlein von Weise oder Behaghel, oder das hübsche Heft unseres früheren 
Kollegen Hess, herausgegeben von Keck, in die Hand zu geben, um weiteres 
Interesse für die Muttersprache zu erwecken. Der hierher gehörige Leitsatz 
würde lauten: 

II, 2. Der Unterricht muß für die Lautlehre, Formenlehre, 
Wortbildungslefare und Satzlehre selbständig und planmäßig ge- 
staltet werden; nebenher gehen gelegentliche Unterweisungen in 
Anlehnung an die Lektüre und besonders bei Rückgabe deutscher 
Arbeiten zur Kräftigung des Sprachgefühls. 

Über die viel besprochene Frage, ob die Methode heuristisch und in- 
duktiv sein müsse, oder ob auch in dieser Beziehung ein gemischtes Ver- 
fahren einzuschlagen sei, das die Deduktion nicht ganz verschmäht, glaube 
ich kurz hinweggehen zu dürfen. Wir haben auf unserer letzten Direktoren- 
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Yersammlang 1899 ans schon Ober die Bedentang nnd den etwas sweifel- 
haften Wert dieser za Schlagworten herabgesnnkenen Aosdrflcke ausgesprochen. 
In Übereinstimmang hiermit wird in den Berichten und Protokollen einzelner 
Anstalten z. B. Altena, Hasam, Rendsbarg, Ratzebarg, Schleswig vor einer 
tlbertriebenen Hochschätzang der sog. Indaktion gewarnt Das meist be- 
liebte, henristisch genannte Verfahren — so wird betont — verdiene gar 
nicht den Namen Indaktion. Wirklich indaktive Beweisftihrang verlange die 
Hänfnng von weitaus mehr EinzelAUen, ehe man zur Abstraktion der Regel 
schreiten dürfe. Wer das schon nach Vorführung des dritten oder vierten 
Beispieles tue, der handle entweder unehrlich oder leichtfertig, jedenfalls 
nicht wissenschaftlich. Wir lassen ja unsere Schüler nur mit recht erheb- 
licher Nachhülfe aus dem, was sie bisher unbewußt geübt haben, das Ge- 
setz finden, das wir vorher wissen. Wer das Induktion nennen will, der 
mag es tun, andere werden es als versteckte Deduktion bezeichnen, nnd 
damit wird der Streit um diese Schlagworte zu einem bloßen Wortstreit. 
Daß es aber nutzlos kostbare Zeit vergeuden heißt, wenn man z. B. bei 
Herausstellung der Flexionsendungen mehr als je zwei oder drei Beispiele 
verwenden wollte; daß es töricht ist, die Rektion der Verba oder der Prä- 
positionen erst durch gehäufte Beispiele erkennen zu lassen, statt einfach za 
fragen: heifit es: mir oder mich? der Frau oder die Frau? hat er getroffen^ 
oder wie das Verbum dann heiOen mag*, endlich daß man bei Wieder- 
holungen ruhig von der Regel ausgehen darf, ohne damit „eine p&dagogische 
Todsünde*' zu begehen, das ist an sich klar. Ich halte es deshalb fbr über- 
flüssig, daß wir überhaupt über diese Schlagworte noch verhandeln und 
schlage mitbin keine dahin zielende These vor. 

Nicht so sicher bin ich der vierten Frage gegenüber, ob unser Unter- 
richt auf den Besitz fester Regeln hinarbeiten solle, oder ob es nicht bei 
unserer Muttersprache genüge, daß ein jeder zum sicheren Können in 
ihrem Gebrauche gebracht werde. Ich meine, daß man dies Ziel erreicht 
haben kann, ohne jederzeit zur Verteidigung oder Bestätigung der Richtig- 
keit seines Sprachgebrauches auswendig gelernte Regeln gegenwärtig zu 
haben. Andererseits wird man aber auch nicht leugnen, daß es fär den, 
der eine höhere Schule durchgemacht hat, ein unwürdiger Zustand ist, wenn 
er nicht jederzeit bereit sein kann zur Verantwortung jedermann, der ihn 
über eine sprachliche Erscheinung befragt. So deute ich denn die Forderung 
der Lehrpläne und unseres Themas, dals mit dem Ausdruck „sicherer Maß- 
stab fär die Beurteilung^ feste Regeln gemeint seien. Mit dieser Deutung 
stimmen überein die Berichterstatter von Altona, Kiel G. und OR., Neu- 
münster u. a. Die Konferenz in Husum macht den gleichen Unterschied wie 
oben, daß feste Regeln erforderlich seien für alles, was — weil sonst nicht 
gewußt — planmäßig im Unterricht behandelt werde, daß die gelegentlichen 
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üntcrweisangen aber zwar auch in die Anfstellang einer Regel oder Hervor- 
hebung eines Sprachgesetzes aasmünden würden^ daß aber beispielsweise die 
80 Regeln, die Th. Matthias in seinem Büchlein: Anfsatzsünden aufgestellt 
hat, doch nnmöglich znm wörtlichen Auswendiglernen bestimmt sein könnten. 
Entschließt sich ein Lehrerkollegium, eine gedruckte deutsche Grammatik ein- 
zuführen und an ihrer Hand den Lehrplan festzulegen, so wird es gewiß 
auch etliche Regeln zum Lernen bestimmen, damit die Repetitionen der 
folgenden Klassen auf sie zurückgreifen können. Daß ihre Zahl gering sein 
kann, möchte ich annehmen, und daß ihre Fassung bestimmt und knapp sein 
muß, sowie daß stets ein Beispiel mit gelernt werde, aus dem sich der ge- 
wandtere Schüler den Wortlaut des Gesetzes selber rekonstruieren könne, 
ist einleuchtend. Das rein gedächtnismäßige Erlernen von Gesetzen der 
Muttersprache kann ich nicht befürworten, noch weniger yermag ich mir 
die Forderung des Berichterstatters von Neumänster anzueignen, daß seine 
115 Paragraphen den Schülern zum Lernen diktiert werden. Was endlich 
die Frage betrifil, ob häusliche schriftliche und mündliche Arbeiten für die 
deutschen Grammatikstundeu erforderlich seien oder entbehrt werden können, 
80 möchte ich ihre Entscheidung jedem Lehrer anheimstellen, ich für mein 
Teil wage es jedenfalls nicht, sie rundweg zu verneinen. Denn die Aus- 
führungen des Berichterstatters yo& Ploen gegen das Ausw6ndiglemen von 
Regeln oder gar Paragraphen klingen mir zu optimistisch — wenigstens für 
unsere Schüler aus plattdeutsch oder gar dänisch redenden Elternhäusern. 
Er meint unter Hinweis auf 0. Jäger (in den Verhandlungen über Fragen 
des höheren Unterrichts S. 223), das heiße den Schüler auf dürre Heide 
fuhren, und ringsumher sei doch schöne grüne Weide. Die Regel sei oft 
nur Wortgeklingel, das keinen Wert habe; die Zeit, die man auf die Ein- 
prägung solcher Dinge wende, sei verschwendet. Das Schwergewicht falle 
auf den mündlichen Unterricht, dessen frische und lebendige Ausgestaltung 
den Erfolg verbürge. Dem gegenüber meine ich, daß eine maßvolle In- 
anspruchnahme des Gedächtnisses auch diesem Zweige unseres Unterrichts 
zuzubilligen sei. Ein Unterrichtsfach, für welches dem -Schüler keinerlei 
häusliche Arbeit aufgegeben wird, pflegt in der Achtung der Mehrzahl nicht 
hoch zu stehen; die schönsten Anregungen und Belehrungen, die im Unter- 
richt selbst geboten werden, gehen unrettbar verloren, wenn nicht der Druck 
dahintersteht, wieder Rechenschaft von allem geben zu müssen. Und das 
vermögen viele, ja die meisten Schüler nur dann, wenn ein Leitfaden zur 
häuslichen Repetition in ihren Händen ist. Aus diesen Erwägungen heraus 
nehme ich mit einigen Änderungen eine These des Berichterstatters von Kiel 
Gym. hier auf: 

11,3. a) Bei dem planmäßigen Unterricht sind die wichtig- 
sten Spracberscheinungen nach gründlicher Erklärung in kurze 
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Regeln zu fasBen, die von Klasse zu Klasse mitgenommen 
werden. 

b) Die gelegentliehen Unterweisungen haben daneben von 
der untersten bis znr obersten Stnfe naehdrueklieh alle Fehler 
der Naehl&ssigkeit nnd Bequemlichkeit zn bekämpfen. 

Es erübrigt zuletzt noch eine Erwägung aber das Zeitmaß, das der 
grammatischen Unterweisung zugebilligt werden kann. Nach meinen per- 
sönlichen Erfahrungen, die ich im vorigen Jahre durch Übernahme des 
deutschen Unterrichts in der Quarta wieder aufgefrischt habe, möchte ich 
zunächst feststellen, daß die Oefahr vorliegt. Aber dem Betrieb der Gram- 
matik die Übrigen Aufgaben des deutschen Unterrichts zu kurz kommen zn 
lassen. Ich habe dabei durchaus nicht gefunden, daß dieser Unterricht den 
Schttlem langweilig sei, daß er, wie der Berichterstatter von Meldorf vor- 
bemerkend klagt, an der Interesselosigkeit der Schüler als an einem Hanpt- 
übel kranke, ja daß die Schüler „eine bis zur gehässigen Abneigung ge- 
steigerte Indifferenz^ dagegen an den Tag legen. Ganz im Gegenteil habe 
ich weder bei der Durchnahme prosaischer Lesestücke und den Obongen im 
Nacherzählen noch bei der Erklärung selbst der schönsten Gedichte eine so 
rege Anteilnahme der gesamten Klasse gefunden, als sie die Besprechung 
über die Ablautreihen oder einzelne Kapitel der Wortbildungslehre hervor- 
rief. Dasselbe besagt auch eine längere Ausführung des Berichterstatters 
von Altena. Sodann auch von Ermüdung — ein Vorwurf, der in der Kon- 
ferenz in Schleswig und anderswo gegen diesen Unterricht vorgebracht wird — 
war da nie etwas zu spüren, die Stunden waren in der Regel eher ver- 
flossen, als das beabsichtigte Resultat rund und klar herausgearbeitet war. 
Es liegt scheinbar nicht bloß ftlr uns Erwachsene sondern auch für unsere 
Jungen ein eigener Reiz darin, einen Einblick in das Wesen und in die Ge- 
setze ihrer Muttersprache zu tun, man darf das auch keine verderbliche 
Anatomie nennen, wie Wackemagel meinte. Ein jeder von den 30 Quartanern, 
auch solche, die im Lateinischen recht dürftige Leistungen aufwiesen und 
somit sonst eine* etwas traurige Rolle in der Klasse spielten, konnten und 
wollten namentlich bei der Wortbildungslehre mit zu den Beispielen bei- 
steuern, und wenn dabei sei es auf den Lautwandel oder den Bedeutungs- 
wechsel eines Wortes hifigewiesen wurde, so kam es nicht selten vor, daß 
ich von den Schülern eine Belehrung empfing, die ihnen ihre größere Be- 
kanntschaft mit dem Plattdeutschen an die Hand gab. Die Beflb-chtong, 
daß wir nunmehr, nachdem der deutsch -grammatische Unterricht wieder 
volles Bürgerrecht in den höheren Schulen gewonnen hat, diesem Zweige 
zuviele Zeit widmen möchten, ist mir auch durch die Lektüre etlicher Be- 
richte sehr verstärkt worden. Wenn wirklich alles das, was einzelne Bericht- 
erstatter, die zu nennen mir hier erlassen sein möge, in ihren ausgeführten 
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LehrpläDen vorgebracht haben ^ Gegenstand des Unterrichts sein soll^ so 
werden unsere zwei deutschen Wocheustnnden in der Tertia mehr als zur 
Hälfte dadurch in Anspruch genommen werden. Daß das nicht sein darf, 
darüber sind wir gewiß alle einig. Zu denken gibt es aber auch, daß selbst 
Berichterstatter mit minder weitgehenden Forderungen einen Abschnitt ihrer 
Berichte der Frage widmen, wie „die nötige Zeit fttr den Unterricht in der 
deutschen Grammatik zu beschaffen" sei. Vorgeschlagen wird von Seiten 
des Meldorfer Berichterstatters eine Beschränkung der Diktate zur Einübung 
der Rechtschreibung, von Seiten des Altonaer größere Strenge bei der Auf- 
nahme in die Sexta („die aufzunehmenden Schüler müssen genügende Sicher- 
heit in der Rechtschreibung und genügende Lesefertigkeit mitbringen, damit 
auf die Pflege dieser Disziplinen nicht allzuviel Gewicht gelegt zu werden 
braucht"), sodann eine von den Lehrplänen abweichende Verteilung der 
Satzlehre auf die drei unteren Klassen, Ausdehnung der grammatischen 
Unterweisung auf die Untersekunda, insbesondere aber eine knappere Be- 
handlung sowohl der prosaischen Lesestttcke wie auch der Gedichte. Die 
Art und Weise ihrer Durchnahme sei dank der Herbart- Ziller -Stoyschen 
Formalstufen gar zu künstlich geworden, es werde, um es derb herauszu- 
sagen, bei ihnen gar zuviel geschwatzt. Das ist ein mannhaftes und ver- 
ständiges Wort, es gilt, nebenbei bemerkt, auch für die Behandlung der 
Dramen auf der Oberstufe, und kein Abschnitt der neuesten Lehrpläne hat 
mir so wohl gefallen, als der auf S. 19, welcher die deutsche Lektüre auf 
der Oberstufe festsetzt und ihr eine solche Fülle von Aufgaben in den Schoß 
wirft, daß notwendig ein etwas beschleunigteres Tempo bei ihrer Durch- 
nahme eingeschlagen werden muß, als vielleicht mancher es in Anlehnung 
an den Frickschen Wegweiser durch die klassischen Schuldramen bisher be- 
obachtet hat. Indessen mag man mit den obengenannten Mitteln, die nicht 
alle ein wandsfrei genannt werden können, auch einige Zeit gewinnen: zur 
Hauptsache darf der grammatische Unterricht im Deutschen nicht gemacht 
werden, mehr als V4 der gesamten Zeit, die dem Deutschen zur Verfügung 
steht, darf ihm in keiner Klasse gewidmet werden, und in den beiden 
Tertien dürfte dies trotz ihres großen grammatischen Pensums sogar 
zu viel sein. 

Ob man nun gut daran tut, diese Zeit auf zusammenhängenden Unter- 
richt zu verwenden, oder ob es richtiger ist, das grammatische Pensum in 
kleinere und kleinste Abschnitte einzuteilen, die in Viertelstunden am An- 
fang oder Schluß der deutschen Stunden durchgenommen werden, darüber 
möchte ich mit niemandem streiten. Ich würde das letzte Verfahren in der 
Sexta und Quinta vorziehen, denn dort gilt das Wort variatio delectat; in 
der Quarta würde ich bald so bald anders verfahren; in den Tertien aber 
lieber im Zusammenhang Aufgabe für Aufgabe erledigen und in jedem Quartal 
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etliche Stunden rein der grammatischen ünterweisang widmen. Somit stelle 
ich znm Schluß, freilich etwas zaghaft, die These anf : 

II, 4. Damit die anderen Aufgaben des deutschen Unter- 
richts nicht beeinträchtigt werden, darf auf die grammatischen 
Unterweisungen nicht mehr als höchstens ein Viertel der für das 
Deutsche zur Verfügung stehenden Zeit verwendet werden. 



Zusammenstellung der vorgeschlagenen Leitsätze. 

I. bezüglich des Unterrichtsstoffes: 

1. Da unsere Schriftsprache fortwährend aus den deutschen Mundarten und 
durch die schöpferische Kraft einzelner sprachgewaltiger Schriftsteller neue Bereiche- 
rungen und Umwandlungen erfährt, so hat sich die Schule in ihren grammatiscben 
Unterweisungen vor jeder Überspannung in der Forderung sogenannter Regelrichtigkeit 
zu hüten. 

2. Trotzdem haben unsere höheren Lehranstalten die Pflicht, der unserer Sprache 
drohenden Verwilderung entgegenzutreten und auf Reinheit und Sprachrichtigkeit durch 
gründliche grammatische Belehrungen hinzuarbeiten. 

8. Diese Belehrungen erstrecken sich auf alle Eigentümlichkeiten und Besonder- 
heiten der deutschen Sprache, sie sind besonders nötig in der Formenlehre, deren Ge- 
setze zu voller Klarheit und Sicherheit zu bringen sind. 

4. Das Maß dieser Belehrungen ist aber bei der Fülle der anderweitigen Auf- 
gaben des deutschen Unterrichts auf das Notwendigste zu beschränken und im wesent- 
lichen nach praktischen Qesichtspunkten zu bestimmen. 

5. Der Auswahl des Lehrstoffes ist ein auf wissenschaftlicher Grundlage be- 
ruhendes, kurzgefaßtes Lehrbuch zu Grunde zu legen, das sich auch in den Händen 
der Schüler befinden muß. 

IL bezüglich der Methode: 

1. In der Terminologie muß an jeder Anstalt Einheitlichkeit herrschen; wo die 
lateinischen Bezeichnungen nicht ausreichen, bediene man sich der deutschen meist von 
Grimm herrührenden Ausdrücke. 

2. Der Unterricht muß für die Lautlehre, Formenlehre, Wortbildungslehre und 
Satzlehre selbständig und planmäßig gestaltet werden; nebenher gehen gelegentliche 
Unterweisungen in Anlehnung an die Lektüre und besonders bei Rückgabe deutscher 
Arbeiten zur Kräftigung des Sprachgefühls. 

8 a. Bei dem planmäßigen Unterncht sind die wichtigsten Sptacherscheinungeu 
nach gründlicher Erklärung in kurze Regeln zu fassen, die von Klasse zu Klasse mit- 
genommen werden. 

b. Die gelegentlichen Unterweisungen haben daneben von der untersten bis zur 
obersten Stufe nachdrücklich alle Fehler der Nachlässigkeit und Bequemlichkeit zu be- 
kämpfen. 

4. Damit die anderen Aufgaben des deutschen Unterrichts nicht beeinträchtigt 
werden, darf auf die grammatischen Unterweisungen nicht mehr als höchstens ein Viertol 
der für das Deutsche zur Verfügung stehenden Zeit verwendet werden. 
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Zusatz des Mitberichterstatters. 

Die umsichtige BeBützung der Bearbeitangen, ihre maßvolle, Bach- 
gemäße Bemrteilang, die Behutsamkeit bei der AafstelluDg von Leitsätzen 
in dem Berichte machen es dem Mitberichterstatter leicht, der Verfttgung 
des Herrn Ministers vom 4. Juni 1897 entsprechend, sich kurz zu fassen. 

Aus dem Berichte des Gymnasiums zu Hadersleben, der dem Bericht- 
erstatter nicht vorgelegen hat, glaubt der Mitberichterstatter noch folgendes 
hervorheben zu mflssen: das in den Lehrplänen gesteckte Ziel könne nur 
annähernd erreicht werden; rnterrichtsanstalten, die sich in Grenzgebieten 
fänden, müßten in ihren Anforderungen an die Sprachrichtigkeit ihrer 
Schüler recht bescheiden sein; Schwankungen im Sprachgebrauch einer 
lebenden Sprache seien stets vorhanden. Mit besonderer Wärme aber ver- 
langt der Bericht germanistische Studien seitens der Lehrer des Deutschen 
in den mittleren und oberen Klassen. Schließlich hält er eine kurze, klare, 
übersichtliche Darstellung der wichtigsten grammatischen Gesetze, der be- 
deutsamsten Unterschiede der sprachgeschichtlichen Perioden für sehr er- 
wünscht. Mit Recht. 

Den Erörterungen in dem Hauptberichte stimmt der Mitberichterstatter 
fast durchweg bei, nur den Einfluß des Übersetzens aus der fremden Sprache 
auf den Ausdruck unserer Schüler beurteilt er anders. 

Wenn er auch zugeben will, daß die Fassung in dem Kieler Bericht 
(Gymnasium) : „wer eine Cäsar- oder Cicero-Periode in richtiges Schriftdeutsch 
umzuformen gelernt hat, der ist auch in seiner Muttersprache mächtig ge- 
fördert^ angreifbar ist, und lieber setzen möchte: „wer .... sich geübt 
bat,^ so bleibt doch der Grundgedanke des Kieler Berichtes nach der An- 
sicht des Mitberichterstatters richtig, der noch einmal hervorheben möchte, 
daß das Übersetzen aus dem Lateinischen in das Deutsche den Schüler in 
dem Gebrauch des Deutschen in einer Weise übt, wie kaum eine andere 
Arbeit. Wenn auch ein druckreifes Deutsch in unseren sogenannten Muster- 
übersetzungen selten erreicht werden wird, so verlangen doch mit Recht 
die Lehrpläne (S. 21) eine „nicht bloß richtige, sondern auch dem Geiste 
unBerer Sprache angemessene deutsche Übersetzung aus den fremden 
Sprachen^; das Ringen nach dieser aber — und ein solches Ringen dürfen 
wir wohl im Unterrichte in der fremden Sprache voraussetzen — bedeutet 
eine so starke Belebung und Kräftigung des Sprachgefühles, daß wir in 
ihm eine wesentliche Förderung der Sprachfertigkeit unserer Schüler sehen 
müssen. Allerdings werden wir in den Gymnasien, die doch immer Elementar- 
schalen sind, darauf verzichten müssen, alle „feinsten Nuancen^ des Originals 
nachzuahmen. Das tägliche Hören der Musterübersetzung wird von Nutzen 
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für die Scbttler sein. Dentoch-grammatiscbe üoterweisQngen aach theoretischer 
Art sind aber meines Erachtens in den fremdsprachlichen Stunden gar nicht 
zn umgehen, wenn die Kunst des Übersetzens zu einem wirklichen Ver- 
ständnis gebracht werden soll. Deshalb ist allerdings von jedem Lehrer 
einer höheren ünterrichtsanstalt insoweit Kenntnis der deutschen Grammatik 
zu yerlangen, wie sie etwa in der bekannten Elementargrammatik von Wil- 
manns gelehrt wird. Da diese Kenntnis bis jetzt noch nicht alle diejenigen 
besitzen, die eine höhere Unterrichtsanstalt mit dem Zeugnis der Reife ver- 
lassen haben, da femer, wie die Erfahrung lehrt, vieles von dem auf der 
Schule Gelernten auf der Universität wieder vergessen wird, sind die Kan- 
didaten des höheren Schulamtes schon im Seminarjahr darauf hinzuweisen, 
daß sie sich über die Gesetze unserer Sprache zu unterrichten haben, am 
selbst in Fällen des Zweifels eine Richtschnur zu haben und später ihre 
Schttler belehren zu können. 

Auf keinen Fall aber kann den Mathematikern zugegeben werden, 
(Seite 5 des Berichtes) sich mit ,nur sachlich richtigen Antworten^ zufrieden 
zu geben : sie haben, wie jeder andere Lehrer, die Pflicht, Falsches im Aus- 
drucke der Schttler zu verbessern. 

Daß es im Interesse des Unterrichts wäre, wenn, wie der Kieler Be- 
richt (Gymnasium) verlangt, der deutsche Unterricht, auch in den unteren 
Klassen, in die Hand eines germanistisch gebildeten Lehrers gelegt wurde, 
wird wohl niemand bestreiten, daß diese Forderung aber ein kaum zu er- 
reichendes Ideal ist, hat der Kieler Bericht durch das in unserem Schulleben 
gern gebrauchte Wort „tunlichst^ selbst angedeutet. Daß jeder Lehrer über 
die wichtigsten Gesetze der deutschen Sprache unterrichtet sein muß, ist 
doch wohl festzuhalten. 

Zu den Darlegungen des Berichtes tiber den Wert der Fehlersamrolungen 
sei bemerkt, daß auch der Kieler Berichterstatter mit dem Ertrage der 
Sammlung „mindestens" eines Jahres sich nicht begnflgen möchte, sondern 
daß diese zur Zeit der Abfassung des Berichtes vorhandene Sanunlnng nur 
einige Richtlinien geben sollte. Das darf doch wohl behauptet werden, daß 
Fehlersammlungen im Deutschen wie in allen Sprachen von großem Werte 
sein können, um Fehler, die — es mag dahin gestellt bleiben, aus welchen 
Gründen — öfters an einer Schule gemacht werden, (daß es solche Fehler 
gibt, wird wohl kaum ein erfahrener Lehrer bestreiten) allmählich auszu- 
merzen, indem durch solche Sammlungen die Aufmerksamkeit aller Lehrer 
auf die häufig vorkommenden Fehler gelenkt wird. Diese Sammlung ist 
aber nur für den Privatgebrauch der betreffenden Schule bestimmt: gedruckt 
braucht sie nicht zn werden, wie so manches andere auch nicht. Mit Ver- 
stand aber muß eine solche Sammlung angelegt sein und darf nur entschieden 
Falsches enthalten, aber sie darf nicht bloßer Neigung folgend solches auf- 
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nehmen^ Aber dessen Bichtigkeit oder Unrichtigkeit von dem Sprächgebranch 
noch nicht entschieden ist. Die Mitteilungen; die aus den Berichten der 
Kollegien in dem Berichte (S. 10 f.) in dankenswerter Weise gemacht werden, 
zeigen, wie auch mancher Kollege über das Leben unserer Sprache sich 
noch genauer unterrichten dürfte. Seite 23 legt dieses der Bericht auch 
dar. Es sei nochmals besonders hervorgehoben. 

Zu den Orunden, die der Bericht für die Einführung einer kurz gefaßten 
deutschen Grammatik gibt, möchte der Mitberichterstatter noch hinzuf&gen, 
daß es äußerst wänschenswert, ja wohl notwendig ist für eine erfolgreiche 
grammatische Unterweisung in der Muttersprache, daß alle Lehrer gelegent- 
lich (z. B. bei der Besprechung der sogenannten kleinen Arbeiten) auf die 
Regeln der Grammatik verweisen können, damit diese Begeln bei der dem 
deutschen Unterricht so knapp zugemessenen Zeit wirklich zum bleibenden 
Besitz der Schüler werden. Darauf hinzuweisen ist aber nur möglich, wenn die 
Regeln in einer verabredeten Fassung vorhanden sind, die einfachste Art 
der Verabredung aber erfolgt durch Einführung einer gedruckten Grammatik. 

In Übereinstimmung mit dem Berichte hält der Mitberichterstatter die 
Festsetzung eines Zeitmaßes für die grammatische Unterweisung für sehr 
schwierig. Auf keinen Fall darf soviel Zeit auf die grammatische Unter- 
weisung verwendet werden, daß hierdurch im deutschen Unterricht in den 
unteren Klassen die für die Pflege des deutschen Ausdruckes so wichtigen 
Übungen im Erzählen und Lesen vernachlässigt werden. Der Lehrer muß 
Zeit haben in den Unterrichtsstunden auch selbst möglichst viel gut vorzulesen, 
damit das Hören der Schüler genügend geübt wird. Die Gefahr, daß bei 
der Einführung des Unterrichts in der Grammatik namentlich noch unerfahrene 
Lehrer in den deutschen Stunden lieber Grammatik unterrichten, als ein 
Prosastück oder ein Gedicht behandeln, ist groß: die Grammatik bietet leicht 
den Unterrichtsstoff, bei der Behandlung eines Prosastückes oder eines Ge- 
dichtes muß er erst von dem Lehrer gefunden werden, indem sich dieser 
erst in die Vorlage versenkt. Die fruchtbarste Pflege deutschen Ausdruckes 
bleibt doch immer das Hören von gutem Deutsch: in Fällen ernsten, be- 
gründeten Zweifels wird auch die Grammatik nicht helfen, da entscheidet 
nur das Sprachgefühl, das durch Lesen und Hören geweckt und gepflegt 
sein muß. Grobe Ausartungen im Ausdruck werden durch Unterricht in der 
Elementargrammatik beseitigt werden. 

„Nur zaghaft" (bezeichnend für die zarte Behutsamkeit des Bericht- 
erstatters) stellt der Bericht die These II, 4 auf. Dem Mitberichterstatter 
ei-scheint die Festsetzung eines Zeitmaßes für die grammatische Unterweisung, 
wie es in der These geschehen ist, nicht tunlich. Durch These 1, 4 erscheint 
schon hinreichend gesorgt zu sein für die Vermeidung eines Übermaßes 
grammatischer Unterweisung. Deshalb schlägt der Mitberichterstatter vor, 
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den Leitsatz II, 4 fallen zn lassen. Im Leitsatz I; 4 dürften wohl die Worte 
^im wesentlichen^ fehlen. Da der Mitberiehterstatter im ttbrigen mit dem 
Inhalte und der Fassung der Leitsätze übereinstimmt und sie für aasreicbeDd 
zn einer erfolgreichen Besprechung der Frage hält, verzichtet er gern auf 
die Aufstellung neuer Leitsätze, möchte aber zum Schlüsse im Hinblick auf 
das im Berichte S. 23 Zeile 16—11 v. u. Dargelegte bemerken, daß er auf der 
oberen Stufe eine zusammenhängende Wiederholung und Vertiefung des auf 
der unteren und mittleren Stufe in der Grammatik Oelemten fttr notwendig 
hält zur Erreichung des in den Lehrplänen gesteckten Zieles. 
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Die sprachlich -logische Schulung durch die Unterrichtsmittel 

der Realschule. 

Berichterstatter:*) Direktor des Reformrealgjrmnasinms und der Oberrealschule zu Kiel 

Professor Dr. Hausknecht. 

Nebenberichterstatter: Direktor der Realschule za Blankenese Dr. Eirschten. 



Bericht. 

Die Grundlage des vorliegenden Berichts bilden 11 Berichte^ 4 Neben- 
berichte and die entsprechenden Verhandlungen der Lehrerkonferenzen von 
11 Anstalten der Provinz Schleswig-Holstein. 

Dem Berichterstatter lagen vor: 

a) Berichte, Nebenberichte und Verhandlungen der Lehrerkonferenzen 
von Fle. OR., Kie. R., Kie. OR., Old, R. 

b) Berichte und Konferenz- Verhandlungen von Alt Rg., Bla. R., Elm. R., 
Itz. R., Man R., Ott R. 

c) Son. R. hatte außer dem Bericht und den Verhandlungen noch be- 
sondere Leitsätze des Direktors beigefügt. 

Durchzuarbeiten waren 596 Bogenseiten. 

Wenn die nachfolgenden Teile des Berichts ungleichen Umfang zeigen 
und im Schlußteil hinübergreifen auf ein in letzter Zeit viel umstrittenes 



*) B. IS Berichterstatter; Nb. « Nebenberichterstatter; V. = Verhandlangen der 

Lehrerkonferenz; R. « Realschule; OR. » Oberrealschule; Rg. =» Realgymnasium. 

Alt. =9 Altena; Bla. » Blankenese; Elm. «= Elmshorn; Fle. Flensburg; Itz. «s 

Itzehoe; Kie. « ELiel; Mar. « Marne; Old. = Oldesloe; Ott. = Altena -Ottensen; 

Son. =s Sonderburg. 
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Gebiet, so spiegeln sie darin nnr das Verfahren, namentlich aber die Stim- 
mung einer nicht unbeträchtlichen Zahl der Einzelreferate wieder. 

Die Stellnngnahme za den Forderungen der neusprachlichen Reform- 
Methodiker erschien dem Berichterstatter teils wegen ihres engen Zusammen- 
hangs mit dem Thema, teils ans praktischen Grtinden notwendig. 



1. Die Bedeutung des Ausdrucks „spraehlich-logisehe Sehulung^^. 

a) Der Ausdruck „sprachlich -logische Schulung^ hat vielen Bericht- 
erstattern und Lehrerkollegien Schwierigkeit bereitet. Der Umstand, daß 
zwar die Lehrpläne von 1892 den Ausdruck „sprachlich-logische Schulung'' 
haben, die von Ostern 1901 ihn aber nicht mehr bieten, dafür aber die 
Wendung „grammatische Schulung^ enthalten, hat einige zu der Auffassung 
gebracht, sprachlich-logische Schulung sei völlig gleichbedeutend mit gram- 
matischer Schulung. Andere wiederum neigen der Ansicht zu, die gram- 
matische Schulung sei nur ein Teil der sprachlich-logischen Schulung. Eine 
dritte Gruppe hält den Ausdruck „sprachlich-logische Schulung^ überhaupt 
für verfehlt, für unklar, für überlebt, für ein ^PossiP aus den veralteten 
Anschauungen der Vergangenheit, in welcher einst vielfach angenommen 
wurde, daß Grammatik und Logik identisch seien, während seit Beckers 
Zeiten (1827) wiederholt nachgewiesen sei, daß eine logische Schulung durch 
die Sprache an und für sich, d. h. durch die Sprachform, nicht erreicht 
werden könne. Deshalb müsse dnrch den Inhalt, nicht durch die Form das 
logische Denken geübt werden. 

Die Achtung vor der Arbeit der Einzelanstalten, die Rücksicht darauf, 
daß ein Bericht wie der vorliegende die Sonderf&rbung und sozusagen den 
Lokalton der einzelnen Anstalten, über welche zu berichten ist, wiederzugeben 
hat, nicht zum mindesten aber der umstand, daß gerade die Auffassung des 
Ausdruckes ^sprachlich-logische Schulung" kennzeichnend ist für die Stellung- 
nahme der einzelnen Lehrerkollegien zum Thema, veranlassen mich, die Aus- 
einandersetzungen der Einzelanstalten über den Ausdruck „sprachlich-logische 
Schulung^ mit einiger Ausführlichkeit darzustellen. 

b) Alt. Rg. B. sagt: „Die neuere Psychologie, wie sie von Herbart 
begründet ist, lehrt uns, daß jede geistige Kraftbildung zugleich an einen 
bestimmten Vorstellungsinhalt geknüpft ist. Die Beschäftigung mit der Sprache 
erhöht denmach nnr unsere Denkkraft auf sprachlichem Gebiete, die Be- 
schäftigung mit der Mathematik fördert nur unser mathematisches Denken. 
Die Ausbildung einer Kraft, deren Wirkung sich unabhängig vom Inhalt auf 
unser gesamtes Denkvermögen erstreckt, ist daher nicht möglich. Zu einer 
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einheitlichen geistigen Ansbildung kann der Unterricht nur gelangen^ wenn 
er sich bestrebt, die geistigen Fähigkeiten aaf den verschiedenen Gebieten 
gleichmäßig za entwickeln. Logische Schalung ist demnach nicht allein 
Sache des sprachlichen Unterrichts; sie ist vielmehr Aufgabe des gesamten 
wissenschaftlichen Unterrichts. Ob nnd inwiefern der sprachliche Unterricht 
nnn in der Lage ist, diese Aufgabe in besonderer Weise zu erfollen, wird 
im Laufe der Untersuchung zu zeigen sein. 

Nach einer auch heute noch weitverbreiteten Meinung kann ein beson- 
ders hoher Grad sprachlich -logischer Schulung durch den systematischen 
Unterricht in der fremdsprachlichen Grammatik, vor allem der lateinischen 
erreicht werden. Diese Ansicht beruht auf einer vielfach mit Recht ange- 
fochtenen Auffassung des Verhältnisses zwischen Sprechen und Denken. 
Sprechen und Denken stehen in engster Beziehung zu einander. Ohne die 
Sprache ist keine höhere Denktätigkeit möglieh. Dadurch, daß die Sprache 
den Vorstellungen den Namen gibt, ermöglicht sie die Bildung von Begriffen, 
welche die Grundlage jeder höheren Denktätigkeit bilden. Die Sprache ist 
mit unserem geistigen Leben derart verwachsen, daß sogar die ungesprochen 
durch unser Bewußtsein ziehenden Denkgebilde sprachliche Formen an- 
nehmen. 

Diese engen Beziehungen berechtigen aber durchaus nicht zu der Fol- 
gerung, welche man hieraus vor allem für die lateinische Grammatik gezogen 
hat, daß nämlich die Wissenschaft, welche uns das richtige Sprechen lehrt, 
die Grammatik, zugleich der unmittelbare Ausdruck des richtigen Denkens, 
der Logik, wäre. 

Die Sprache ist nicht das Ergebnis einer logischen Erwägung, sie ist 
entstanden aus der psychologischen Tätigkeit der Seele. Die Ergebnisse 
des logischen Denkens haben den Charakter der Notwendigkeit und Allge- 
meingültigkeit, sie sind unveränderlich. Die grammatischen Regeln dagegen 
haben ihre Ausnahmen, sie sind in den verschiedenen Zeiten verschieden. 
Der logische Inhalt eines Satzes kann grammatisch auf verschiedene Weise 
ansgedrückt werden, ein grammatisch richtiger Satz kann einen vollkommen 
unlogischen Gedanken enthalten. Man hat auch die geistige Tätigkeit der 
Schüler im fremdsprachlichen grammatischen Unterricht nach der logischen 
Seite untersucht und ist zu dem Ergebnis gelangt, daß das Studium einer 
fremden Sprache in der Ausdehnung und Vertiefung, welche auf der Schule 
möglich ist, wenig Gelegenheit zur Anwendung logischer Schlüsse bietet. 
Die im grammatischen Unterrichte so wichtige Tätigkeit des Konstruierens 
vor allem ist kein logisches Schließen, es entlehnt dem logischen Schluß 
nur die Form. Das logische Schließen hat zur Voraussetzung, daß durch 
den Schluß ein neuer Gedankeninhalt gewonnen wird. Um den Satz zu 
zergliedern: „Der Jäger schießt den Hasen,^ beginnt der Schüler mit dem 

3* 
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Prädikat scbießt Er fragt sodann „Wer schießt? Der Jäger schießt, folg- 
lich ist Jäger das Subjekt. Dies folglich Aihrt aber zo keinem neuen 6e- 
dankeninhalt; denn die Folgerang „der Jäger ist Subjekt^ ist bereits in der 
Frage „wer schießt?" enthalten. 

Wenn damit auch erwiesen ist, daß der fremdsprachliche grammatische 
Unterricht keine anmittelbare logische Belehrang zu geben vermag, so darf 
diese Erkenntnis doch za keiner Geringschätzung des grammatischen Unter- 
richts fflhren, wie vielfach von Seiten der extremen Reform geschehen ist 

Um die Bedeutung der Grammatik für die sprachlich-logische Schulung 
zu erkennen, mttssen wir zunächst die Frage erörtern, inwieweit der Unter- 
richt überhaupt das logische Denken der Schfiler fördern kann. 

Das logische Denken besteht in der Fähigkeit richtige Begriffe zu 
bilden, zwei Begriffe durch einen richtigen Urteilsakt mit einander zu ver- 
knüpfen und aus zwei Urteilen eine richtige Folgerung abzuleiten. 

Die Tätigkeit des Verknüpfens ist eine mechanisch-notwendige Funktion, 
die keiner besonderen Ausbildung bedarf. Das unlogische Denken beruht 
lediglich auf der Mangelhaftigkeit der Begriffe und Urteile, die dem Denk- 
akte zu Grunde liegen. Der Unterricht, soweit er zum logischen Denken 
erziehen soll, hat demnach nur die Aufgabe, den Schüler zur Bildung rich- 
tiger Begriffe und Urteile anzuleiten. 

Die Aufgabe des französischen grammatischen Unterrichts auf der Real- 
schule wird also darin bestehen, dem Schüler richtige grammatische Begriffe 
zu übermitteln, ihn zu klarer Auffassung der grammatischen Erscheinungen 
zu befähigen. Soll die Grammatik diesem Zwecke dienen, so darf sich der 
Unterricht nicht damit begnügen, die grammatischen Tatsachen dem Schüler 
als gegeben zu übermitteln und gedächtnismäßig einzuprägen; er muß die 
grammatischen Erscheinungen vor allen Dingen zum Gegenstand der eigenen 
Denktätigkeit des Schülers machen« Dies kann erstens dadurch geschehen, 
daß der Schüler angehalten wird, die grammatischen Erscheinungen aus den 
französischen Sätzen selbst zu finden und zweitens, daß überall, wo es mög- 
lich ist, er diese Erscheinungen in ihrer Notwendigkeit erkennen lernt.^ 

In den Verhandlungen der Lehrerkonferenz wird der Ausdruck „sprachlich- 
logische Schulung^ dahin erläutert, daß mit dieser aus den neuen Lehrplänen 
(1901) beseitigten Bezeichnung dasselbe gemeint sei, wie das, was man vorher 
als formale Bildung bezeichnet hätte, d. h. die Erziehung zu klarem Denken 
und richtigem Sprechen, die man früher allein durch den Unterricht in den 
alten Sprachen erreichen wollte. Sprachlich-logische Schulung heißt „Schulung 
im klaren Denken und richtigem Ausdruck". 

Alt. -Ott. R. B. Was ist sprachlich-logische Schulung? Der Referent* 
über den ersten Beratungsgegenstand der tl. Direktorenversammlung in der 
Provinz Posen erklärt sie als „die Fähigkeit, die Gesetze der fremden 
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Sprache an sich zq erkennen; sie in ihrer Verschiedenheit von der Matter- 
sprache zu begreifen nnd anf diese zn übertragen^, and nach einem der 
in dieser Konferenz angenommenen Leitsätze ist diese Scholong erreicht, 
„wenn der Schüler darch Yergleichang des fremdsprachlichen Aosdracks 
mit dem Deutschen die in beiden Sprachen obwaltenden Gesetze erkennt and 
anzuwenden versteht^. 

Warom sprachlich -logische Schulung nur die Fähigkeit sein soll, die 
Gesetze der fremden Sprache zu erkennen, und warum sie nur durch Yer- 
gleichung der fremden mit der Muttersprache gewonnen werden kann, ist 
nicht einzusehen, höchstens könnte behaoptet werden, daß man sie dadurch 
am besten gewönne. Der erwähnte Referent fügt dann auch hinzu, daß 
jede denkende Beschäftigung mit der Sprache sprachlich- logische Schulung 
bewirke. 

Nun ist es ja zunächst klar, daß man nicht viele Zeit und die unend- 
liche Mühe auf die sprachlich-logische Schulung verwenden würde, wenn das 
Ergebnis nur wäre, daß der Schüler am Ende „die in beiden Sprachen 
obwaltenden Gesetze erkennt und anzuwenden versteht^, denn einerseits 
bildet die Schule nicht nur die Philologen aus, und andererseits ist es doch 
mehr als fraglich, ob überhaupt die Erkenntnis der Muttersprache und die 
Fähigkeit sie anzuwenden durch Vergleichung mit der fremden Sprache er- 
reicht werden kann, sondern die Schale bringt deshalb die ungeheueren 
Opfer, weil die denkende Beschäftigung „mit der Sprache^ oder sagen wir 
lieber: mit der Sprachform für eines der besten Mittel gehalten wird, den 
Schüler formal zu bilden, mit anderen Worten: ihn zum wissenschaftlichen 
Denken zn erziehen. 

Die „formale Bildung" hat ja mit Recht etwas von dem Ansehen, daß 
sie früher genoß, eingebüßt. Es ist ohne weiteres zuzugeben, daß die An- 
nahme, man könne den Verstand an einem Stoffe sozusagen gymnastisch 
80 üben, daß er nachher jedem Gegenstande gegenüber die gleiche Stärke 
zeigt, auf unrichtiger psychologischer Grundlage beruht, und daß daher die 
Möglichkeit einer rein formalen Bildung bestritten werden muß; andererseits 
kann doch nicht geleugnet werden, daß eine der wichtigsten Aufgaben der 
höheren Schulen es ist, den Zöglingen in gewissem Sinne eine formale 
Bildung des Geistes mit auf den Weg zu geben, die ihn befähigt, wissen- 
schaftlich zu denken und zu arbeiten; nur sind damit zwei Fragen noch 
nicht beantwortet: 

1. Welche Rolle spielt dabei die sprachlich-logische Schulung? 

2. Läßt sich diese nicht auch anders erreichen? 

Zum wissenschaftlichen Arbeiten sind viele Eigenschaften nötig, die die 
Schule auch an ihren Zöglingen zu entwickeln sich bemüht, so unerschütter- 
liche Wahrheitsliebe und die Fähigkeit, sich frei zu machen von vorgefaßten 
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Meinangen, so: rege Einbildangskrafl, so: angespannte^ beharrliehe, viel- 
seitige Anfmerksamkeit. Diese alle sollen in sämtlichen ünterrichtsAchem 
geübt werden, und es ist nicht einzusehen, warum gerade die denkende Be- 
schäftigung mit der Sprachform mehr dazu beitragen soll als jede andere 
denkende Beschäftigung. Anders scheint es mit zwei Fähigkeiten zu stehen, 
ohne die die Wissenschaft nicht wohl auskommen kann: ich meine die Fähig- 
keit, Tatsachen zweckentsprechend zu ordnen und nach ihrem innem Zu- 
sammenhange zu verknöpfen, d. h. logisch zu denken, und dann die Fähig- 
keit, das Gefundene gewandt darzustellen. Zur Entwicklung dieser beiden 
muß doch die sprachlich-logische Schulung, wenn auch nicht allein, so doch 
ganz besonders gut sich eignen. 

Gewiß, die denkende Beschäftigung mit der Sprache ist ein vortreffliches 
und ein unentbehrliches Mittel, den Geist zu logischem Denken und zum 
Darstellen dessen, was er erdacht hat, zu bringen; es fragt sich nur, wie 
diese im Schulunterricht sich fruchtbar gestalten läßt, ob „die Vergleichung 
des fremdsprachlichen Ausdrucks mit dem Deutschen^ die beste Weise ist, 
sie vorzunehmen, und ob nicht der Umstand, daß die Schule es mit in der 
Entwicklung begriffenen Menschen zu tun hat, und daß sie sich in dem 
Streben nach Erkenntnis bei den Sprachen und besonders den fremden be- 
schränken muß, auf die Benutzung dieses Unterrichtsmittels von bestimmendem 
Einfluß ist. 

Ohne Sprache kein Denken, oder wenigstens kein folgerichtiges Denken. 
Die Sprache ist das Werkzeug des menschlichen Geistes, das allein ihn be- 
fähigt hat, sich aufzuschwingen zum Beherrscher der Natur; die Sprache ist 
das höchste und edelste Erzeugnis des menschlichen Geistes. Wer also 
denken will, muß sprechen oder wenigstens lesen lernen, und wer wissen- 
schaftlich denken will, muß die Sprache in gewissem Sinne beherrschen, 
einerseits um das in sich aufnehmen zu können, was andere vor und mit 
ihm gedacht haben, andererseits um dies in sich zu verarbeiten und weiter 
zu geben. Bei der Schulung des Geistes muß also die Sprache eine große 
Rolle spielen.' 

In den Verhandlungen der Lehrerkonferenz wurden folgende Ansichten laut: 
„Unter sprachlich-logischer Schulung versteht man gemeinhin Schulung durch 
Betrieb der Grammatik. Aber die Schnlgrammatik ist nicht logisch. Verstandes- 
gemäß ist kein Grund dafür vorhanden, daß es heißen muß „mit dem Buche^, 
und nicht „mit das Buch^. Die Erscheinungen der Schulgrammatik muß der 
Schüler einfach lernen, einsehen kann er sie nicht. Eine Arbeit mit logisch 
richtigem Inhalt und grammatisch fehlerhafter Form ist mehr wert als eine 
mit logisch fehlerhaftem Inhalt und grammatisch richtiger Form. Logik 
kann nur durch den Inhalt, nicht durch die Form gelehrt werden.*" Dem 
gegenüber wird von anderer Seite geltend gemacht: «Wenn die Schüler 
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schon bei der Bildung von Formen wie je dois nach je re^ois, — je dos 
nach je re^ns, — noas devons nach nons recevons — einen Analogieschluß 
machen^ d. h. eine logische Funktion yerrichten, wie viel mehr ist dann 
logisches Denken auf dem Gebiete der Syntax erforderlich? Beim Unter- 
richt in der Syntax ist durch mechanisches Erkennen nichts zu erreichen, 
sondern nur durch logisches, d. h. verstandesmäßiges Verarbeiten des Stoffes. 
Auch das Übersetzen kann sehr wohl zur logischen Übung dienen, da der 
Schtller sich dabei über das Verhältnis der einzelnen Sätze und Satzteile zu 
einander klar werden und dabei doch immer logische Denktätigkeit aus- 
üben muß." — 

Bla. R. B. ,,Die Behandlung des Themas ^Die sprachlich -logische 
Schulung durch die Unterrichtsmittel der Realschule' wird seltsam erschwert 
dadurch, daß nicht ohne Zweifel zu bestimmen ist, was mit sprachlich- 
logischer Schulung gemeint sei. 

Denn die Lehrpläne von 1892, unter deren Geltung jene Aufgabe ge- 
stellt ist, f&hren diesen Ausdruck noch wie ein Fossil für den Begriff, der 
in den neuen Lehrplänen von 1901 durch die Wendungen „grammatische 
Schulung" und „Erkenntnis des Systems der Grammatik als solches" ersetzt 
ist; so könnte vermutet werden, daß diese Sache gemeint sei. Andrerseits 
ist die Meinung, daß Logik und Grammatik identisch seien, wie sie sich in 
der Gleichsetzung von sprachlich-logischer und grammatischer Schulung aus- 
spricht, seit den Tagen Beckers so oft und so gründlich widerlegt worden, 
daß die Vermutung berechtigt erscheint, daß unter sprachlich -logischer 
Schulung etwas anderes gemeint sei; diese Vermutung wird durch den Um- 
stand bestätigt, daß „die Unterrichtsmittel der Realschule" im allgemeinen 
genannt werden. 

Inunerhin ist eine Frage der grammatischen Schulung so wichtig, daß 
sie, gerade wo von Realschulen die Rede ist, nicht übergangen werden darf : 
Soll die grammatische Schulung im deutschen oder französischen Unterricht 
gewonnen werden? 

Die Lehrpläne von 1901 entscheiden noch immer: im Französischen, 
wie seit langen Jahren am Gymnasium im Lateinischen; und die Bemer- 
kungen für das Deutsche setzen der grammatischen Unterweisung im Deutschen 
nur das praktische Ziel des Richtigsprechens und das historische des Ein- 
blicks in die Eigenart und Entwicklung der Muttersprache. 

Ich glaube mit Unrecht. Freilich ist es für den Eifer des Schülers von 
Wert, daß er weiß, warum er etwas lernt; und einen Anlaß, Grammatik zu 
treiben, der ihm als Grund erscheinen mag, gibt die erste fremde Sprache; 
wenn der angehende Lateiner seine Sätze konstruiert, so tut er es, um seine 
Sätze übersetzen zu können. 

Aber dem steht ein schwerer Nachteil gegenüber: indem der Schüler 
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gleichzeitig sich des grammatischen Wertes eines Wortes bewnßt werden mid 
den Ansdmck einer fremden Sprache snchen maß, hat er fortwährend zwei 
geiAige Operationen durcheinander vorzunehmen; das ermfldet und verwirrt. 
Zu dem Nutzen aber^ den das Vergleichen der fremden Grammatik mit 
der eigenen bedingt, kommt der Sextaner, um den es sich hier handelt, noch 
gar nicht; denn das grammatische System, das er lernt, ist weder das speziell 
deutsche noch das französische, sondern das allgemeine der westeuro- 
päischen Sprachen, wie es auf Grund der lateinischen Grammatik er- 
wachsen ist. 

Daher erscheint es mir einfacher und sicherer, die Erlernung des gram- 
matischen Systems in die deutschen Stunden zu verlegen oder, soweit das 
durch die Lebrpläne nicht gestattet ist, wenigstens ftlr sich in den französi- 
schen Stunden vorzunehmen. 

Sehen wir nun von dem früheren Sprachgebrauch ab, der die gram- 
matische Schulung als sprachlich- logisch bezeichnet, so stellt sich uns die 
Frage : gibt es, nachdem jene Identität als verkehrt nachgewiesen ist, noch 
eine Übung des Denkens, die man als sprachlich -logische Schulung be- 
zeichnen kann? 

Eine allgemeine logische Schulung des Denkens, die an der 
Sprache gewonnen werden kann? 

Zwei Einwendungen werden gegen diese Möglichkeit erhoben. 

Die eine geht von der Schule Herbarts aus. Sie behauptet, daß alle 
geistigen Fähigkeiten an das Vorstellungsgebiet gebunden seien, auf dem 
sie erworben sind; „daß der Begriff einer logischen Schulung, wie er unserem 
höheren Unterricht im Hinblick auf die geistige Arbeit der späteren Berufs- 
tätigkeit vorschwebt, daher jede Berechtigung verliere.** 

Die praktische Eonsequenz dieser Ansieht, der Encyclopädismus, die 
Ausbildung unserer Schüler zu Vielwissern, ist von tiefer Blickenden als die 
Quelle vieler unserer Schulleiden erkannt worden; aber auch ihre theoretische 
Berechtigung ist nicht zu halten. Denn wenn die Logik die Lehre von den 
allgemeinen und den allgemeingiltigen Gesetzen des menschlichen Denkens 
ist, so sind diese Gesetze auch in dem Sinne allgemein, daß sie f&r jedes 
Vorstellungs- und Gedankengebiet gelten, und daher auf einem erkannt, 
auf jedes angewandt werden können. 

Der Vorgang dabei ist analog dem, wenn ein Kind sprechen lernt, dann 
apperzipiert es aus dem, was es von den Erwachsenen hört, nicht nur den 
Vorstellungs- und Gedankeninhalt, sondern auch die grammatischen Kate- 
gorien und lernt sie auf Worte und Sätze von ganz anderen Stoffgebieten 
anwenden; ebenso abstrahieren wir die allgemeinen logischen Gesetze, meist 
unter der Bewußtseinsschwelle, um sie auf Urteile und Schlttsse ganz anderer 
Art anzuwenden. 
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Wir mflssen nns freilich klar werden, was denn an unserem Denken 
gescbnlt werden kann, damit es logisch werde. Jedenfalls nicht die ein- 
fachen Operationen, anf denen es bernht; denn diese, die BUdnng von Be- 
griffen, das urteilen und Schließen, vollziehen sich mechanisch, ohne nnser 
Bewußtsein und ohne nnser Zntnn, in nns so ^nt wie in den Seelen der 
Tiere. Die logische Tätigkeit beginnt erst damit, daß wir diese Begriffe, 
Urteile nnd Schlüsse, die wir unausgesetzt ungewollt bilden, kritisch darauf- 
bin prüfen, ob sie logisch, d. h. evident, allgemein und allgemeingültig sind. 
Das Mittel dazu ist die Sprache; das Urteil: diese Blume ist blau, der Schluß 
ans den bekannten Prämissen: „Cajus ist sterblich^ sind in uns vorhanden, 
che wir sie aussprechen; eben dadurch, daß wir sie in ihre Bestandteile 
zerlegen, d. h. in Worte fassen, prüfen wir sie anf ihre Richtigkeit und unter- 
werfen sie der Prüfung unserer Mitmenschen. 

Zweierlei gewinnen wir nun für unsere logische Ausbildung aus jeder 
Ausübung der logischen Funktionen, gleichgültig an welchen Gegenständen 
wir sie vornehmen. 

Erstens lehrt die Psychologie, daß eine häufig geübte Handlung das ge- 
samte Wollen des Menschen so beeinflußt, daß er eine Neigung dazu bekommt, 
sie auszuüben; und zweitens wird er darin so geübt, daß er es leicht und 
mechanisch tut. So wird durch logische Tätigkeit, d. h. durch die kritische 
Prüfung unserer Begriffe, Urteile und Schlüsse auf ihre Evidenz, Allgemein- 
heit und Allgemeingültigkeit hin die Neigung zum logischen Denken und 
die Fähigkeit dazu geübt. Daher kommt denn auch die Erfahrung, die 
jeder weiter arbeitende Mensch an sich selber macht; daß er in Fächern, 
mit denen er sich jahrelang gar nicht beschäftigt hat, auf einmal, wenn 
er sie wieder vornimmt, viel schneller vorwärts kommt. 

Greift Herbarts Schule so — wie eben gezeigt, m. E. mit Unrecht — 
die Möglichkeit einer logischen Schulung im allgemeinen an, so eine weitere 
Anzahl anderer Psychologen und Pädagogen wenigstens den Glauben, daß 
solche Schulung durch die Sprache möglich sei; am schärfsten foimuliert 
wohl Ohlert diese Ansicht in dem Satze: Die Sprache sei alogisch, ja anti- 
logisch. 

Hier handelt es sich, wie so oft bei unseren Irrtümern, um die Über 
treibung einer Richtung, die zuerst berechtigt war. 

Denn es ist unzweifelhaft richtig, daß z. B. die grammatische Kategorie 
des Präsens im Deutschen keineswegs der logischen der Gegenwart ent- 
spricht, daß Sätze mit „denn^ und ,,weil^ logisch gleichwertig, grammatisch 
sehr verschieden sind, daß überhaupt der Unterschied der einzelnen Sprachen 
daher rührt, daß keine Sprache nur logisch ist. 

Aber in jeder anderen Sprache steckt doch ein Bestreben, logisch zu 
sein, wenn dieses Bestreben auch immer wieder durch andere psychologische 
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Motive darchkreuzt wird. Viel besonnener alg sein yorgeblicher Schfiler 
Ohlert sagt Wandt: „Jeder bedeutsame logische Unterschied wird in der 
Grammatik seinen Ansdrack finden, doch muß umgekehrt nicht jeder gram- 
matische Unterschied von logischem Werte sein." (Logik I, 118.) Den 
wichtigsten grammatischen Kategorien entsprechen daher auch logische, 
wenn auch nie der Inhalt einer logischen Kategorie gleich dem der ent- 
sprechenden grammatischen ist. Es wäre ja auch seltsam, wenn die Sprache, 
in der sich das höhere Denken doch vollzieht, zugleich das Denken unmöglich 
machen sollte, wie es Mauthners geistreichelndes Feuilleton von der Kritik 
der Sprache uns glauben machen will. 

So stelle ich als Ergebnis unserer bisherigen Elrörterung fest: „Es gibt 
eine sprachlich -logische Schulung, eine allgemeine Schulung der 
logischen, d. h. allgemeinen und allgemeingültigen Denkoperationen an der 
Sprache." 

In den Verhandlungen der Lehrerkonferenz wird der Ausdruck „sprach- 
lich-logische Schulung" kurz so erklärt: „Die sprachlich-logische Schulung 
ist der Gesamtbegriff, von dem die grammatische Schulung einen Teil aus- 
macht. Die grammatische Schulung bietet wie alle Unterrichtsgegenstände, 
Gelegenheit zu sprachlich-logischer Schulung. Nicht alles, was die gram- 
matische Schulung bietet, dient auch der sprachlich-logischen Schulung. Die 
beiden verhalten sich also zu einander wie zwei sich schneidende Kreise. 
Die grammatische Schulung ist nicht an einer fremden Sprache, sondern nur 
an der deutschen zu gewinnen.^ 

Elm. R. B. „Die intellektuelle Ausbildung, welche begrifflich klares 
Denken weckt, vollzieht sich durch Entwicklung und Übung der angeborenen 
Anlage zum Denken. Übung im Denken erreicht man aber dadurch, daß 
man gewöhnt wird, die Vorstellungen denkend zu verknüpfen oder zu trennen, 
daß man gezwungen wird, sich Rechenschaft zu geben über Umfang und 
Inhalt eines Begriffs und aber die Berechtigung eines Urteils oder Schlusses. 
Es gibt nun Unterrichtsfächer, die besonders geeignet sind, die intellektuelle 
Ausbildung, welche eine foimale ist, zu gewährleisten, weil ihre Erlernung 
beständig zum Denken zwingt, so besonders die Sprachen. Die logische 
Schulung an der Sprache ist die genaue Beobachtung der sprachlichen Er- 
scheinung, zu der der grammatische Unterricht erzieht. Die stetige Anleitung 
zur Beobachtung und zur Erkenntnis aller der grammatischen Kategorien, 
aus denen sich die genaue Form des Satzes, also die genaue Form des Ge- 
dankens und Sinnes zusammensetzt, das ist am Sprachunterricht wertvoll 
logisch erziehlich, das ist sprachlich-logische Schulung." 

Dieser Auffassung des Berichts, wonach es sich bei dem Begriff „sprach- 
lich-logische Schulung" handle 1. um Feststellung von Begriffen nach Umfang 
und Inhalt, — 2. um Bildung richtiger Urteile und Schlüsse, — wird in der 
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Konferenz entgegen gehalten, daß der Begriff „Bprachlich-logische Schulung^ 
zn eng gefaßt sei; diese bezweeke nieht nur die Beurteilung des sprach- 
lichen Ausdrucks; sondern auch die richtige sprachliche Äußerung selbst. 
Es fehle neben dem sapere das fari, worauf die alte Formel für die huma- 
nistische Bildung weise. Wohl sei es ein wesentlicher Bestandteil der 
logischen Schulung, zu beurteilen, ob ein sprachlicher Ausdruck, Wort und 
Satz, seine Richtigkeit habe oder nicht; hinzukommen müsse aber die Fähig- 
keit, sich selbst sprachlich -logisch auszudrücken. Nicht bloß um Reflexion, 
sondern um Produktion auf sprachlichem Gebiete handle es sich. Es müsse 
somit in die Definition des Begriffs „sprachlich-logische Schulung'' auch die 
andere Seite des Sprachunterrichts: Erzielung eines sprachlich richtigen, 
mündlichen wie schriftlichen Ausdrucks, namentlich in der Muttersprache, 
aufgenommen werden. 

Fle. OR. B. Jedes Unterrichtsfach nimmt die Denktätigkeit des Schü- 
lers in Anspruch und kann auf diese Weise zur Kräftigung und Schärfung 
des Geistes beitragen; keines aber setzt die geistigen Kräfte so sehr in Be- 
wegung als der Unterricht in den Sprachen, der von jeher den natürlichen 
Mittelpunkt des Jugendunterrichts gebildet hat. Die besondere Aufgabe, die 
somit gerade diesem Unterricht zufällt, bringen die Lehrpläne von 1892 nun 
dadurch zum Ausdruck, daß sie als ein allgemein zu erstrebendes Ziel die 
sprachlich-logische Schulung bezeichnen. Eine nähere Definition dieses 
Ausdrucks wird, wie von verschiedenen Seiten, u. a. auch in der Arbeit von 
Voelker über die sprachlich -logische Schulung des Französischen'^) hervor- 
gehoben wird, nicht gegeben. Was indessen ihr Kernpunkt sein muß, sagen 
nns die in diesem Jahre herausgegebenen neuen Lehrpläne, in denen be- 
zeichnender Weise der Begriff „sprachlich-logische Schulung*^ durch „gram- 
matische Schulung^ ersetzt ist. 

Das Fallenlassen jenes so viel umstrittenen Begriffs*"") wiegt insofern 
noch besonders schwer, als gerade bei den Bestimmungen über den lateini- 
schen Unterricht die an die Stelle der sprachlich-logischen Schulung ge- 
tretene grammatische Schulung nicht mehr als Selbstzweck erscheint, sondern 
nur die Grundlage bilden soll, auf die sich das Verständnis der zu lesenden 
Schriftsteller aufbaut. 

Dieser veränderten Stellung der offiziellen Lehrpläne muß bei der Be- 
antwortung der gestellten Themas m. E. entschieden Rechnung getragen 
werden. Ich sehe darin eine durchaus notwendige und naturgemäße Ein- 



*) Festschrift zur zweihundertjährigen Jubelfeier des Bestehens der Franck eschen 
Stiftungen (Realgymnasium p. 80 ff.)' 

**) 1892: VerBtftndnis der bedeutenderen klassischen Schriftsteller und sprachlich- 
logische Schulung. 1901 : Auf sicherer Grundlage grammatischer Schulung gewonnenes 
Verständnis der bedeutenderen klassischen Schriftsteller. 
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schränkung von Forderungen; die das praktisch Erreichbare vielfach Aber 
schritten und mehr auf dem Papier als im Unterrichtsbetriebe zur Geltung 
gekommen sind. 

Was wir brauchen, ist eben eine gründliche grammatische Schulung, 
eine Schulung, die den sicheren Unterbau der zu gewinnenden sprachlichen 
Kenntnisse bildet, dabei aber so betrieben wird, daß das jugendliche Denk- 
vermögen dadurch nicht etwa abgestumpft, sondern im Gegenteil angeregt 
und gekräftigt wird." 

Der hiermit durch den Bericht ausgesprochenen Gleichstellung der Be- 
griffe „sprachlich-logische Schulung^ und „grammatische Schulung^ tritt die 
Konferenz nicht bei; vielmehr erklärt sie, der Ausdruck „grammatische 
Schulung^ habe einen spezielleren Sinn als der Ausdruck „sprachlich- 
logische Schulung^. 

Itz. R B. „Nach der 11. Posener Direktoren-Versammlung ist sprachlich- 
logische Schulung erreicht, wenn der Schüler durch Yergleichung des fremd- 
sprachlichen Ausdrucks mit dem Deutschen die in beiden Sprachen obwal- 
tenden Gesetze erkennt und anzuwenden versteht.^ 

In den Verhandlungen der Konferenz wird bemerkt, das Anstreben einer 
praktischen Spracherlernung erziele naturgemäß die Gefahr einer bloß äußeren 
Abrichtung, und in der neusprachlichen Reformbewegung habe die Reaktion 
gegen die frühere Übertreibung der grammatischen Übungen vielfach dazu 
geführt, daß die systematisch -grammatische Unterweisung vernachlässigt 
wurde. Das habe wohl das Königliche Provinzial- Schulkollegium zur Auf- 
stellung des vorliegenden Themas veranlaßt. Über die Bedeutung Und Be- 
rechtigung des Begriffs „sprachlich-logische Schulung^, der früher sogenannten 
formalen Bildung, gingen die Meinungen unmer noch weit auseinander; auch 
an den Lehrplänen von 1892 habe man mit Recht die Unklarheit dieses 
mehrfach wiederkehrenden Ausdrucks getadelt. Dem sei nun in den neuen 
Lehrplänen anscheinend Rechnung getragen und dafür überall „grammatische 
Schulung" eingesetzt um zu zeigen, daß es sich hier um die bewußte Einsicht 
in das System der Grammatik handle. Nun könne aber nicht Grammatik 
das Ziel bleiben, sondern die Sprache selbst, und zwar auch durch die Hilfe 
der Grammatik, so daß also sprachlich-logische Schulung nicht ganz gleich- 
bedeutend sei mit grammatischer Schulung, sondern diese nur ein Stück von 
jener bilde. Sprachlich -logische Schulung bestehe darin, daß der Schüler 
angeleitet werde, durch Vergleichung des fremdsprachlichen Ausdrucks mit 
dem Deutschen die in beiden Sprachen obwaltenden Gesetze zu erkennen 
und richtig anzuwenden. 

Kie. OR. B. „Der Ausdruck „sprachlich-logisch" wird gefaßt „als den 
Gesetzen der Sprache gemäß". Das Ziel einer sprachlich-logischen Schulung 
ist die Erkenntnis der in einer Sprache obwaltenden Gesetze und die Fähig- 
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keit, dieselben anzuwenden, d. h. die einzelnen Erscheinungen mit Sicherheit 
ans diesen Gesetzen abzuleiten oder ihnen unterzuordnen. 

Die fQr die Realschule in Betracht kommenden Sprachen stehen nun ja 
in so inniger und mannigfaltiger Wechselbeziehung zu einander, daß ihnen 
die grundlegenden Gesetze gemeinsam sind und man im Hinblick auf sie von 
einer sprachlichen Logik an und fQr sich sprechen kann. 

Mit der Erkenntnis dieser allgemein elementaren Gesetze hat es der 
Unterricht also zu tun." 

Nb. ,,Grammatisch-Iogische Schulung ist die von Anfang an systematisch 
durchgefahrte Schulung im Erkennen und bewuiSten Anwenden der allen 
Schnlsprachen gemeinsamen, wie auch der einzelnen Sprachen eigentümlichen 
Gesetze.*' 

Eie. R. B. „Der Sprachgebrauch kennt eine doppelte Bedeutung des 
Wortes „logisch", nämlich einmal zur „Wissenschaft der Logik gehörend", 
z. B. ein logisches Gesetz, und femer, „den Gesetzen der Logik gemäß", 
„yemnnftgemäß", z. B. eine logische Antwort. Es gab eine Zeit, wo man 
die Sprache fflr ein Erzeugnis der dem menschlichen Denken innewohnenden 
Logik hielt, wo man grammatische und logische Kategorien identifizierte, 
wo man die Sprache eine angewandte Logik nannte. Steinthals Verdienst 
ist es (Steinthal: Grammatik, Logik und Psychologie, Berlin 1855), darauf 
hingewiesen zu haben, daß die Sprache im wesentlichen das Abbild eines 
psychologischen Gedankenprozesses ist. Faßt man das Wort logisch in dem 
wissenschaftlichen Sinne, versteht man unter logischem Denken nur die als 
notwendig anerkannte Verknüpfung von Inhalten, so wird also der Sprach- 
unterricht nur in beschränktem Maße geeignet sein, logische Schulung zu 
vermitteln. Dagegen bietet er in weit größerem umfange Gelegenheit zur 
Übung des vernunftgemäßen Denkens, denn wenn die Sprache auch nicht 
Logik ist, so ist sie darum doch nicht unlogisch. Wenn die Lehrpläne fttr 
die höheren Schulen vom Jahre 1892 fQr sämtliche Schulgattungen als all- 
gemeines Lehrziel des Unterrichts eine an sprachlichem Stofie zu gewinnende 
logische Schulung aufstellen, ohne eine Definition"^) des letzteren Begriffs zu 
geben, so scheint es doch klar, daß eine Beschränkung auf jene Art der 
Schulung, ein Verzicht auf diese nicht beabsichtigt sein kann. Gegen den 
Satz ces tables sont rond würde vom Standpunkt des Logikers nichts ein- 
zuwenden sein, gibt man ihm jedoch die Eongruenzregel und das bestimmte 
Geschlecht des Wortes table hinzu, so wird er rond in ronds und schließlich 



*) Soll die in den Lehrplänen von 1901 an Stelle der „sprachlich-logischen Schn- 
lang" gesetzte „grammatische Schulung** diese Definition geben, oder ist das früher 
weiter gesteckte Ziel jetzt näher gesteckt worden? Es scheint das letztere der Fall 
za sein. Die Lehrpläne von 1882 hatten an der entsprechenden Stelle den Passus von 
der »formalen Bildung". 
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in rondes abändern, d. b. bei der Anwendung der rein grammatischen Ver- 
hältnisse der Kongruenz und des Genus tritt ein logisches Verfahren ein. 
Indem also der Schüler an sprachlichem Stoffe in logischer Form operiert, 
indem er Begriffne bildet, sie zu urteilen verknüpft und Schlüsse zieht, ge- 
winnt er sprachlich- logische Schulung.^ 

Der Mitbericht schließt sich wie der Bericht den Ausftlhrnngen Voelkers 
an: „Indem der Schüler an sprachlichem Stoffe in logischer Form operiert, 
indem er Begriffe bildet, sie zu Urteilen verknüpft und Schlüsse zieht, ge- 
winnt er „sprachlich-logische Schulung". 

In den Verhandinngen der Konferenz wird darauf hingewiesen, daß die 
Änderung, durch welche in den neuen Lehrplänen der Ausdruck „gram- 
matische Schulung" an Stelle des alten „sprachlich-logische Schulung" gesetzt 
sei, gewiß keine unbeabsichtigte sei. Das früher weitere Kreise beherr- 
schende Dogma, daß an Realanstalten nur durch das Französische sprachlich- 
logische Schulung erreicht werden könne, sei jetzt allseitig aufgegeben. Das 
Deutsche sei wieder in die ihm gebührende Stelle gerückt. 

Neben dem sprachlichen Unterricht aber könnten alle anderen Fächer 
sprachlich-logische Schulung ausüben. 

Mar. R. B. „Sprachlich-logische Schulung ist die Erreichung einer be- 
wußten Einsicht in das System der Grammatik, oder: Schulung zum logischen 
Denken in sprachlicher Form." 

In den Verhandlungen der Konferenz wird die Frage, was denn eigent- 
lich unter sprachlich-logischer Schulung zu verstehen sei, dahin beantwortet, 
daß darunter im wesentlichen der früher gebrauchte Terminus „formale 
Bildung" zu begreifen sei, soweit diese durch die Beschäftigung mit den 
Sprachen gewonnen werde. Es sei eine noch heute weit verbreitete Ansicht, 
daß formale Bildung vorzüglich durch die alten Sprachen vermittelt werde 
und daher insonderheit dem erfolgreichen Besuch eines Gymnasiums verdankt 
werde. Diese Ansicht teilt die Konferenz nicht; vielmehr stimmt sie folgen- 
dem Satze zu : „Unter sprachlich-logischer Schulung ist die Übung im rich- 
tigen Denken zu verstehen, soweit sie durch die Beschäftigung mit den 
Sprachen gewonnen wird und in der mündlichen und schriftlichen Darstellung 
zur praktischen Verwendung kommt." 

Old. R. B. „Der Ausdruck sprachlich -logische Schulung (er begegnet 
noch in den Lehrplänen von 1892), der, durch das Lateinische gewisser- 
maßen zum Dogma erhoben, das Verhältnis zwischen Logik und Granunatik 
der eigenen wie der fremden Sprache bezeichnen soll, ist so viel umstritten 
worden, daß man sich in den neuen Lehrplänen entschlossen hat, ihn fallen 
zu lassen und dafür einfacher „grammatische Schulung" zu setzen. Die 
Frage, ob der Gegensatz von psychisch (unbewußt) und logisch (bewußO 
nicht nur in den seelischen Vorgängen (insbesondere dem Denken) als solchen 
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sich findet, sondern anch in ihrem sprachlichen Aosdruck, ob in der Sprache 
als solcher dem natnrwttchsigen, nnbewnßten Sprechen das bewußte, logische 
entgegenzusetzen ist (abgesehen von dem Gedankeninhalt), verschiebt je nach 
ihrer Bedeutung die Grenze zwischen Logik und Grammatik zu Ungunsten 
der letzteren und fuhrt auf der einen Seite zur ünterschätzung, auf der 
anderen zur Überschätzung der Grammatik. Wie psychologische Erörterungen 
aber Art und Bedeutung der geistigen Arbeit beim Sprachunterricht bei so 
yersehiedenartiger Auffassung im Grunde zu keinen sicheren Folgerungen 
gelangen können, so werden sich auch allgemein anerkannt pädagogische 
Folgerungen aus ihnen schwerlich ergeben.^ 

Weiter wird die Auffassung des Ausdrucks „sprachlich-logische Schulung'' 
durch den B. von Old. veranschaulicht durch die erste der seinem Berichte 
angefflgten Thesen: „Die grammatische Schulung durch die Unterrichtsmittel 
der Realschule ist wohl geeignet den Schfllem eine allgemeine Bildung zu 
geben, die sie auch bef&higt, zu wissenschaftlicher Erkenntnis vorzuschreiten.'' 

In den YerhandluDgen der Konferenz wird hervorgehoben, daß der B. 
zwar dargetan habe, wie die Schfiler durch die Grammatik sprachlich- 
logisch geschult werden, daß aber sprachlich-logische Schulung doch Er- 
ziehung zum richtigen Denken und Sprechen bedeute, und daß hierzu auch 
der Unterricht in allen übrigen Fächern, namentlich in der Mathematik und 
der Naturwissenschaft beizutragen habe. Die Logik sei daher von dem B. 
zn wenig, die Grammatik zu viel berQcksichtigt. Der Ausdruck des Themas 
laute: y,sprachlich-logische Schulung", nicht aber „grammatische Schulung", 
an dem im Thema gebrauchten Ausdruck müsse man sich auf jeden Fall 
halten. In „sprachlich-logisch" aber sei „logisch" das Grundwort, „sprachlich" 
die einschränkende Bestimmung. E^ sei also zu erörtern die Schulung im 
richtigen Denken, soweit dasselbe durch die Sprache in Erscheinung träte. 
Das Bestimmungswort scheine zwar hier das Grundwort gar nicht ein- 
zuschränken. Es gäbe aber doch auch eine Erziehung zum logischen Han- 
deln. Mit der also hätte man es hier nicht zu tun. 

Son. S. B. „Eine der Hauptaufgaben des Schulunterrichts ist die Er- 
ziehung der Schüler zu logischem Denken. Diesem Zweck sollen alle Unter- 
richtsfächer dienen, besonders aber die Mathematik, Physik und der ge- 
samte Sprachunterricht. Indem der letztere die Gesetze der Sprache logisch 
anwenden lehrt, erzielt er sprachlich-logische Schulung." 

In den Verhandlungen der Konferenz wird ausdrücklich hervorgehoben, 
daß es für die sprachlich logische Schulung allein ankomme auf Klarheit in 
der Erkenntnis der Sprachgesetze. 

c) Nachdem die Ansichten der verschiedenen Lehrerkollegien über die 
Bedeutung des Ausdrucks „sprachlich-logische Schulung" dargelegt worden 
sind, liegt es dem Berichterstatter ob, seinerseits Stellung zu nehmen und 
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den Ausdruck zu deuten. Seiner AuffasBung nach ist es ja allerdings richtig, 
dafl der Ausdruck logisch an und für sich keine Einschränkung oder nähere 
Bestimmung zuläßt. Immerhin ist er ein in der Sprache vorhandener, durch 
die Lehrpläne von 1892 festgelegter Ausdruck, mit dem man bereits ange- 
fangen hat einen ganz bestimmten Begriff zu verbinden: j^sprachlich-Iogische 
Schulung^ bedeutet ,,Schulung im Denken mittelst des sprachlichen Unter- 
richts.^ Insofern nun aber alles Denken äußerlich die Gestalt eines sprach- 
lichen Ausdrucks annimmt, umfaßt die „Schulung im Denken*', die Übung 
im folgerichtigen Denken, gleichzeitig auch eine Schulung und Übung im 
sprachlich-korrekten Ausdruck. 

d) Da nun jedes Unterrichtsfach in mehr oder minder großem Umfange 
eine Schulung sein soll im sprachlich korrekten Ausdruck, kann auch jedes 
Unterrichtsfach als eine Art Sprachunterricht bezeichnet werden. 

In diesem Sinne gedeutet, wQrde das ftlr die Direktorenversammlang 
gestellte Thema sich auf die durch alle Unterrichtsfächer der Realschule 
gegebene Schulung beziehen. 

In der Tat sind mehrere Berichterstatter dieser Ansicht: „Doch die 
Pflege des guten mündlichen Ausdrucks soll sich nicht allein auf die deutschen 
Stunden beschränken, sondern aller Unterricht ist dazu berufen, zur Ausbildung 
in demselben beizutragen. Dies kann geschehen, wenn, wie Schiller sagt, 
jeder Lehrer jede Stunde zu einer deutschen Sprachstande macht, indem er 
den Schüler anhält, stets und flberall den richtig durchdachten Stoff auch 
richtig, angemessen und schön darzustellen.^ (Elm. B.) 

„Zu einer einheitlichen geistigen Ausbildung kann der Unterricht nur 
gelangen, wenn er sich bestrebt, die geistigen Fähigkeiten auf den yer* 
schiedenen Gebieten gleichmäßig zu entwickeln. Logische Schulung ist 
demnach nicht allein Sache des sprachlichen Unterrichts, sie ist vielmehr 
Aufgabe des gesamten wissenschaftlichen Unterrichts.*' (Alt Bg. B.) 

„Sprachlich-logische Schulung an der Hand des Gebrauchs der Mutter- 
sprache vorzunehmen, ist schließlich jedes Lehrfach im stände, wenn es dem 
Schiller Klarheit verschafil über die Begriffssphäre der im Unterricht ver- 
wendeten Begriffe. Die Unklarheit über diese ist bei dem Realschüler oft 
eine sehr starke. Auf allen Stufen, namentlich auf der unteren, kann nach 
dieser Richtung durch einfache Ausdrucksweise und Aufklärung ttber schwie- 
rige Begriffe sehr segensreich gewirkt werden, denn die Erfahrung zeigt 
täglich, wie viel vom Schüler unverstandene Worte aus dem Munde des 
Lehrers auf ihn übergehen. 

Im besonderen könnte das Fach der Geschichte nützlich wirken. Sie 
würde ein dem sprachlichen Unterricht in den synonymischen Unterschei- 
dungen Verwandtes bieten, wenn sie den Begriffswechsel der Wörter an den 
politischen Begriffen klar machte und das Sprachbewußtsein wie die Schärfe 
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der Auffassung verfeinerte. Wäre jedem klar, daß z. B. die Bezeichnungen: 
Freiheit, Begierung, Königtum, Stände, Krieg, König, Kaiser, Demokratie, 
Bürger, Volk, Staat, Eigentum, Liberal, Fortschritt, Kirche, Tugend, Glaube 
u. 6. w. nach Verschiedenheit der Zeiten, des Orts und der Menschen einen 
anderen Begriff ausdrücken, so würde die Wirkung der Macht der Phrase 
erbeblich eingeschränkt werden.^ 

„Sprachlich -logische Schulung wird ferner ausgeübt durch die Mathe- 
matik mit ihren einfach strengen Satzbildungen, die jede überschwengliche, 
inhaltslose Phrasenbildung ausschließen. '^ (Kie. B.) 

^Gibt es aufier diesen allgemeinen Mitteln noch besondere Unterrichts- 
fächer in der Realschule, die in einem besonders hohen Maße das logische 
Denken durch die Sprache fßrdem? Wenn einer Wissenschaft Allgemeinheit 
und Allgemeingttitigkeit besonders zukommt, so ist es die Mathematik; ihre 
Ergebnisse gelten immer und überall und müssen von jedem anerkannt werden. 
Daher bildet die Beschäftigung mit ihr die logische Seite des menschlichen 
Denkens besonders aus. Trotzdem können wir ihr für unseren Gegenstand keine 
größere Bedeutung als den anderen Fächern beimessen, denn die Sprache spielt 
in ihrer logisch-schulenden Kraft keine größereEoUe als in jeder anderen Wissen- 
schaft; ja, eher eine geringere, indem die Mathematik ihr Wissen in Formeln 
zu bringen, d. b. möglichst frei von der Sprache zu machen sucht.^ (Bla. B. B.) 

Diese Auffassung des Berichts von Blankenese wird in der Konferenz 
beanstandet: Die Bedeutung der Mathematik für sprachlich -logische Schu- 
lung sei in dem Beferat zu gering angeschlagen. „Die Mathematik ver- 
anlasse den Schüler in reichem Maße, sprachlich-logische Urteile zu bilden 
und zu verbinden. Die Fassung einer Formel in Worte oder die Umsetzung 
einer eingekleideten Gleichung in eine Formel sei z. B. eine sprachlich- 
logische Tätigkeit, bei der jedes Wort genau abzuwägen sei. Allerdings 
pflege die Mathematik die sprachlich logische Schulung einseitig." Die Kon- 
ferenz beschließt folgenden Zusatz: „Eine ihr eigentümliche Gelegenheit zu 
sprachlich -logischer Schulung bietet dagegen die Mathematik, insofern als 
sie dazu zwingt, das in Formeln Gesagte in Worte umzusetzen, und anderer- 
seits, wo sie in Worten spricht, diese Worte so zu wählen, daß sie sich in 
Formeln richtig umwandeln lassen; vor allem ist dies eine treffliche Gelegen- 
heit zur Übung in der richtigen Verbindung der UrteUe. Freilich ist das 
Gebiet, auf dem diese Übung möglich ist» sehr beschränkt.'*') 



*) Auffallend ist die überaus geringe Bedeutung, welche E. Gneisse in seiner Ab- 
handlung yÜber den Wert der mathematischen und sprachlichen Aufgaben für die Aus- 
bildung des Geistes** (Berlin, Weidmann 1898) der Mathematik zumißt. Er spricht von 
einem Überhandnehmen der mathematischen Arbeit und macht die Mathematik verant- 
wortlich fOr die Leerheit der Köpfe und die Verödung der Phantasie, wie sie der Lehrer 
der Sprachen, besonders des Deutschen, so oft zu beobachten hat. 

Schleswig -Holstein. 4 
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AnBer Geschichte und Mathematik werden noch andere Fächer als in 
besonderer Weise sprachlich -logische Schalung fordernd genannt, so z. B. 
der naturwissenschaftliche Unterricht (Bla. V.), welcher die Schüler zwinge, 
Eindrücke der Außenwelt schnell, scharf und kritisch aufzufassen und folge- 
richtig zu beschreiben. In den Verhandlungen der Lehrerkonferenz zu Flens- 
burg heißt es: Nicht nur die sprachlichen Fächer hätten mitzuwirken an 
der sprachlich-logischen Schulung, sondern im wesentlichen Maße auch alle 
anderen Fächer. So werde z. B. auf der untersten Stufe durch das induk- 
tive Verfahren das Gleichartige und Wiederkehrende erkannt, das ZuftUige 
ausgeschieden, und somit werden Vorstellungen der Art und Gattungen ge- 
wonnen. So müßten in der Physik der Begriff der Kausalität, in der Ge- 
schichte die Verhältnisse von Grund und Folge, Zweck und Mittel gewonnen 
werden. Auch der Religionsunterricht könne durch scharfe und klare Begrifis- 
bestimmungen (z. B. Gnade, Güte, Barmherzigkeit, Langmut, Demut, Be> 
scheidenheit) dem Zwecke der sprachlich - logischen Schulung dienstbar 
gemacht werden. In Bezug auf die durch die neuen Lehrpläne wieder ein- 
geführte philosophische Propädeutik wird darauf hingewiesen, daß für die 
Realanstalten die auf den Gymnasien getriebene aristotelische Logik mit den 
Figuren des deduktiven Schlusses nicht zu empfehlen sei; statt dessen sei 
hier vor allem das Gebiet des induktiven Beweises zu behandeln.*) 

Itzehoe formuliert die Bedeutung der nichtsprachlichen Unterrichtsfächer 
für die sprachlich -logische Schulung folgendermaßen: „Die übrigen Unter- 
richtszweige dienen der sprachlich -logischen Schulung, insofern als sie die 
Pflege der Muttersprache sich angelegen sein lassen.^ 

In zweierlei Hinsicht, sagt der Berichterstatter von Blankenese, dienen 
der sprachlich-logischen Schulung alle Unterrichtsmittel der Realschule. „Wir 
können keinen Schluß, kein Urteil bilden und prüfen, ohne ein gewisses 
Material an Begriffen zu haben; z. B. gehört zu dem Urteil: eine Alluvial- 
ebene besteht aus den Bestandteilen der Gebirge, denen ihr Fluß entstammt, daß 
wir bei den Worten: ^ Alluvium^, „Ebene^, ^^Bestandteile^ und „entstammen" 
im geologischen Sinne, „Gebirge" ausreichende Begriffe produzieren, um den 
logischen Wert des Urteils zu untersuchen. Nun hat dasselbe Material Wert 
für Urteile und Schlüsse aus ganz anderen Wissensgebieten, z. B. für den 
historischen Satz: Die Bevölkerung des Ordenslandes bildet ein Alluvium 
des großen Stromes deutscher Auswanderer im 13. und 14. Jahrhundert, 
oder: Gustav Falkos Gedichte sind zum großen Teil ein Alluvium aus den 
Höhen Heinescher, Meyerscher, Liliencronscher Kunst. So liefert jedes Wissen, 

'*') Am Reformrealgymnasiam zu Kiel wird jetzt der Versuch gemacht, die philo- 
sophische Propädeutik auf naturwisseDschaftlicber Grundlage zu behandeln — zum Teil 
im Anschluss an das bei Reimer, Berlin 1898, erschienene Buch von A. Schulte-Tigges. 
Den Unterricht erteilt der Physiklehrer. 
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iusofern es Begriffe in der Form von Worten übermittelt, einen Teil der aU- 
gemein^i sprachlich-logischen Sßhnlang: das Material. 

Einen weiteren Beitrag dazu liefert ferner jeder ffnterrichtsgegenstand, 
indem die Richtung des Geistes auf logisches Denken in ihm gebildet wird. 
Fttr die Praxis folgt daraus, daß wir Lehrer Qberall nach scharfer Scheidung 
der Worte für die verschiedenen Begriffe und Begriffsbeziehnngen streben 
mflssen und den Geist logischer Kritik in unseren Schttlem wecken.^ 

Der Umstand, daß sämtliche Berichte diese nicht sprachlichen Unter- 
richtsfächer nur beiläufig als die sprachlich- logische Schulung auch noch 
f&rdernd erwähnen, während sie in Wirklichkeit nur den Sprachunterricht 
(den Unterricht in der Muttersprache und in den Fremdsprachen) eingehend 
bebandeln, zeigt, daß Überall das Thema „Die sprachlich-logische Schulung 
dorch die Unterrichtsmittel der Realschule^ dahin aufgefasst worden ist, daß 
es sich nur erstrecken solle auf die Schulung im folgerichtigen Denken und 
die Übung im sprachlich-korrekten Ausdruck mittelst des Unterrichts in den 
Sprachen. Diese Auffassung teilt auch der Berichterstatter. Die Bedeutung 
des Themas ist demnach dahin zu begrenzen: 

„Welche Mittel bieten die auf der Realschule gelehrten Sprachen zur 
Schulung im folgerichtigen Denken und zur Übung im sprachlich-richtigen 
Ausdruck?^ 

3. a. 

„Indem der Schaler an sprachlichem Stoff in logischer Form operiert, 
indem er Begriffe bildet, sie zu Urteilen verknüpft und Schlösse zieht, ge- 
wmnt er sprachlich-logische Schulung" (Eie. R. B.). 

„Als sprachlich-logisch schulend im engeren Sinn bleibt uns daher eben 
die Beschäftigung mit den Sprachen, der eigenen wie den fremden. 

Zunächst jede Arbeit in der Grammatik. Denn abgesehen davon, daß 
die wichtigsten logischen Kategorien in den grammatischen wiederkehren 
und so durch die Grammatik schon eine gewisse logische Ordnung der Vor- 
stellungen und Gedanken herbeigef&brt wird, bietet eben der Unterschied, 
der zwischen dem sprachlichen und logischen System im übrigen besteht, die 
Gelegenheit zur allgemeinen logischen Schulung.^ (Bla. B.) 

„Gemäß seiner centralen Stellung muß dem deutschen Unterricht vor 
allem die Aufgabe zugewiesen werden, die allen Schulsprachen gemeinsamen 
grammatischen Begriffe und Gesetze zu klarem Bewußtsein zu bringen. Das 
Auffinden und Feststellen dieser Grundbegriffe bedingt ein Stück Denkarbeit, 
wie es fruchtbringender und den Forderungen einer tüchtigen geistigen 
Schulung entsprechender nicht gedacht werden kann. Ein wirkliches, tief- 
l^ehendes grammatisches Verständnis muß doch am besten in der Sprache 
erreicht werden können. Gedacht wird aber, strenggenommen, nur in der 

4* 
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Mntterspracbe. In fremde Sprachen kann man sieh wohl bis za einem ge- 
wissen Grade hineinversetzen; die vielgertt^mte Fähigkeit, in ihnen denken 
zn können, besteht dagegen in der Regel nnr in einem ged&chtnismäßigen 
Erinnern der Art und Weise, wie in der betreffenden Sprache gedacht wird.*) 
Die grammatische Schulung mnß also von der Muttersprache ausgehen, sie 
muß der feste Grund sein, auf dem sich das grammatische Wissen aufbaut." 
(Fle. OB. B.) „Früher hat man geglaubt und glaubt es zum Teil auch heute 
noch, daß nur die Fremdsprache und vor allem das Latein diese formal 
bildende Geisteskraft besilßen. Aber weshalb sich gerade die Fremdsprachen 
fdr die Aneignung der einfachsten grammatischen Begriffe, vor allem der 
Unterscheidung der Redeteile und der Abhängigkeit der Satzglieder von ein- 
ander am besten eignen sollen, ist nicht recht ersichtlich. Denn da sich doch 
einmal unser gesamter Denkprozeß in der Muttersprache vollzieht, so scheint 
mir ein umfassender und eingehender Unterricht in dieser viel eher berufen, 
diese Begriffe klar zn stellen. Es kann doch niemand leugnen, daß der 
Schüler grammatische Verhältnisse erst dann wirklich verstanden hat, wenn 
sie ihm in seiner Muttersprache in vollster Klarheit und Deutlichkeit vor die 
Seele getreten sind. Deshalb sollte der deutsche Unterricht an der Real- 
schule, der mit einer größeren Stundenzahl bedacht ist, als der am Gymna- 
sium, es sich angelegen sein lassen, dieses Mehr an Stunden zu gründlicherer 
grammatischer Durchbildung seiner Schüler zu verwenden. Die größere 
Sicherheit des Schülers auf dem Gebiete der deutschen Grammatik, die Ver- 
trautheit mit den allgemeinen grammatischen Begriffen wird auch eine wesent- 
liche Hilfe für den französischen Unterricht sein und es ihm ermöglichen, 
mehr mit Verstandes- als mit Sedächtnisarbeit an die Erlernung der fremden 
Sprachen heranzugehen^ (EUm. B.). „Alle die großen und unentbehrlichen 
Dienste, die die Sprache unserem Geiste leistet und die Keller in dem 
Lörracher Programm vom Jahre 1899 so begeistert besingt, alle diese Dinge 
werden uns aber von einer Sprache geleistet, und das ist unsere Mutter- 
sprache. Wirklich denken, d. h. Begriffe bilden, urteilen, schließen, kann 
man nur in dieser. Zwar ist es möglich, durch fortwährenden Umgang mit 
einer Fremdsprache eine gewisse Fertigkeit zu erlangen, auch in dieser ein- 
fachere Gedanken zu fassen und auszudrücken; ringt aber der Geist mit 



*) „SelbBtventändlich ist hierbei das Bchulmäßige Erlernen einer Fremdsprache 
vorausgesetzt. Bei länf^erem Aufenthalt im Aaslande kann man natürlich zu wirk- 
lichem Denken in dem fremden Idiom durchdringen. Hat man es aber glücklich so 
weit gebracht, so verblaßt allmählich das Bild der eigenen Sprache, in die sich dann 
nnwillkOrlich Wendungen einschleichen, die dem fremden Idiom entlehnt sind.* (Fle. B.) 
Dem gegenüber behaupte ich auf Qrund mehrfacher an mir selber und an Anderen ge- 
machten Erfahrung, dafi man sehr wohl in fremder Sprache denken kann: es kommt 
allein auf Gewohnheit und lange genu^ getriebene Übung an. 
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seinem Stoffe, so wird er immer wieder za der einen Sprache zurttckkehren^ 
in der ihm die Wörter mit den Begriffen verwachsen sind, in der er denken 
gelernt hat. Wenn sich jemand so weit in dem Gebraach einer Fremdsprache 
yervollkommnt, daß er in ihr schwierigere Gedankenoperationen ausüben 
kann, so hat er dies nar auf Kosten seines Denkvermögens in der Mutter- 
sprache erreicht; dem Mehr dort entspricht ein Weniger hier; mit anderen 
Worten, entweder wird ihm die Fremdsprache zur Muttersprache, oder er 
verliert den Halt in beiden und so überhaupt das Vermögen klar zu 
denken. 

Also die Muttersprache muß vor allen Dingen bei der logischen Schulung 
in Betracht gezogen werden. Der Schüler mufi dahin gebracht werden, 
dieses Werkzeug sicher zu gebrauchen, sonst schwebt seine ganze Bildung 
m der Luft. 

Wie schule ich nun den jugendlichen Geist;, in der Muttersprache? 

Es sei mir ein Vergleich gestattet. 

Wer reiten lernen will, wird sich nach kurzer Unterweisung aufs Pferd 
setzen und so lange üben, bis er sich sicher im Sattel hält; dabei wurd der 
Reitlehrer ihm manche unnötige Mühe ersparen können, wenn er ihm Er- 
fahrungen, die andere schon gemacht haben, so z. B. über die Haltung, 
Zflgeihaltung und dergleichen mitteilt, Erfahrungen, zu denen er sonst auf 
langem Umwege — vielleicht gar nicht käme. Hat er dann tüchtig reiten 
gelernt, so wird er auch damit beginnen, sich über sein Werkzeug, das 
Pferd, Klarheit zu verschaffen; er wird seinen Leib, seine Eigenschaften, 
seine Entwicklung studieren, denn dadurch wird er sein Pferd erst wirklich 
beherrschen lernen, erst dadurch wird er ein Beiter im höheren Sinne des 
Wortes. 

Ebenso, denke ich, steht es mit der Erlernung der Muttersprache. Erst 
muß der jugendliche Geist lernen sie zu gebrauchen. Das geschieht durch 
fortgesetzte Übung. Diese Übung kann nur in der Weise vorgenommen 
werden, daß fortwährend der vorhandene Gedankeninhalt sprachlich ver- 
arbeitet, erweitert und wieder sprachlich verarbeitet wfrd, wobei nie aus den 
Augen gelassen werden darf, daß alles Lernen nur eine Verknüpfung neu 
an uns herantretender Vorstellungsreihen und -mengen mit den in unserer 
Seele bereits vorhandenen und tiefgewurzelten Vorstellungsreihen ist Hat 
der Schüler so, ohne sich Gedanken darüber zu machen, was die Sprache 
eigentlich sei, sich einen gewissen Schatz von Begriffen und eine gewisse 
Fertigkeit in der logischen Verknüpfung erworben, so ist es Zeit, ihn auch 
mit dem Wesen der Sprache bekannt zu machen, ihm ihren Aufbau zu 
zeigen, ihn, von Bekanntem zu unbekanntem führend, einen Blick in ihre 
Entwicklung tun zu lassen und ihn so zu bewußtem Gebrauche der Sprache 
zu bringen* (Ott. B.). 
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b) Deutsch vor der Fremdsprache. 

Die Notwendigkeit, eine gründliche grammatische Schulung zunächst in 
der deutschen Sprache und vor Beginn des Unterrichts in einer Fremdsprache 
zu betreiben, wird von verschiedenen Lehrerkollegien besonders hervor- 
gehoben. ,,Die Bildung der grammatischen Begriffe hat im deutschen Unter- 
richt zu geschehen und mufi abgeschlossen sein, ehe der fremdsprachliche 
Unterricht die Begriffe zur Aufstellung von grammatischen Grundsätzen be- 
nutzen darf," — dieser Leitsatz des Mitberichts in Kiel erscheint in etwas 
abgemilderter Form wieder unter den Leitsätzen der Konferenz: „Die erste 
Bildung der grammatischen Begriffe hat im deutschen Unterricht zu ge- 
schehen." — „Soll die Analyse des französischen Satzes dem Realschfller 
Gewinn bringen, so mufi vorher eine reichliche Übung in dieser Betätigung 
seines Denkens im deutschen Unterricht eintreten" (Eie. R. B.). 

c) Deutsch in Sexta fast wie eine Fremdsprache. 

Die Notwendigkeit, zunächst im Deutschen eine gründliche Schulung in 
den ersten grammatischen Begriffen vorzunehmen, erscheint vielen Lehrer- 
kollegien um so grdfier, je mehr dem Realschnlsextaner das Gefühl für 
Sprachrichtigkeit im Deutschen selbst noch vielfach mangelt Manche gehen 
sogar so weit, das Hochdeutsche fUr den Realschnlsextaner mehr oder minder 
als eine Fremdsprache zu bezeichnen. „Die deutsche Sprache wird als dem 
Schüler genügend bekannt vorausgesetzt. Leider ist dies aber bei einer 
großen Zahl unserer Schüler durchaus nicht der Fall. Wie oft wird der 
Lehrer, wenn er in den unteren, ja selbst in den mittleren Klassen Beispiele 
aus der deutschen Wort- und Satzlehre zur Hilfe heranziehen will, gewahr, 
dafi die einfachsten und dabei^wichtigsten Dinge den Schülern unbekannt sind. 

Der eine Sextaner dekliniert vielleicht: unser Vaterland, unsere Vater- 
land, ein anderer, der seinem vergeßlichen Mitschüler einen Federhalter znr 
Verfügung stellen will, weiß nicht, welchen Fehler er macht, wenn er sagt: 
„Ich kann ihn ein leihen", ein dritter bleibt dabei, es heiße „das Schnee^, 
ihr sind ins Wasser gegangen", die lepontische Alpen". Für solche Schüler 
wäre es ohne Frage besser, statt der fremden Sprache zunächst Deutsch 
zu lernen. 

Ein großer Teil der für den fremdsprachlichen Unterricht bestimmten 
Zeit muß unter diesen Verhältnissen zur Einübung deutscher Wort- und Satz- 
lehre verwandt werden, andernfalls gelangt man dahin, daß ein deutscher 
Schüler die französische oder lateinische Deklination besser vereteht als die 
deutsche. 

Dieser Übelstand mag ja gerade in unserer Provinz, wo das Hochdeutsche 
ftlr die meisten schon tatsächlich fast eine fremde oder doch ungewohnte 
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nnd erat kürzlich erlernte Sprache ist, nnd gerade auf den Realschulen, 
deren Zöglinge nur za nngefähr einem Fünftel gebildeten Familien angehören, 
besonders hervortreten; aber an Klagen über die große Unreife der in die 
unterste Klasse eintretenden Schüler fehlt es in dieser Hinsicht auch anderswo 
nicht. 

Welche Schwierigkeit macht es den meisten von ihnen, die einfachsten 
Sätze richtig nachzusprechen, welche Schwierigkeit, wegen der gleichen 
Vorsilben, die Bezeichnungen Infinitiv, Indikativ, Imperativ und Imperfekt 
nicht mit einander zu verwechseln^ (Itz. R.). 

Ähnlich äuSert sich der Bericht von Kiel R.: „Ein großer Teil der 
Realschüler der unteren Klassen und nicht weniger der mittleren Klassen 
stehen hinsichtlich der Grammatik ihrer Muttersprache fast wie einer Fremd- 
sprache gegenüber. Klagen über die infolgedessen vorhandene Schwierig- 
keit des Unterrichts im Deutschen an den Realanstalten, insbesondere den 
lateinlosen, werden nicht bloß in der Provinz Schleswig -Holstein laut, vgl. 
hierzu den bei Baar, Direktor der Königlichen Realschule in Hechingen, in 
seinen „Studien zur intellektuellen Ausbildung'', Hecbingen 1900, abgedruckten 
Beseheid des Ministers auf den Bericht des rheinischen Provinzial- Schul- 
kollegiums über die Reallehranstalten von 1898. Diese Klagen werden in 
dem Bericht begründet mit der Herkunft der diesen Schulen zuströmenden 
Schüler." 

„Handelt es sich z. B. um eine Anstalt, deren Sextaner sich aus Volks- 
schfllem einer plattdeutsch redenden Gegend zusammensetzen, so haben solche 
Schüler eigentlich zwei Sprachen neu zu lernen: Französisch und Hoch- 
deutsch. Letzteres ist ftlr viele Knaben fast eine neue Sprache, von der 
ihnen in den überfüllten Klassen der Volksschulen wenig mehr als das Aller- 
notdürftigste hat beigebracht werden können" (Mar. B.). 

d) In VI besser überhaupt noch keine Fremdsprache. 

Der Umstand, daß das Hochdeutsche den Schülern der untersten Klasse 
noch so viele Schwierigkeiten bietet, veranlaßt mehrere Berichterstatter zu 
dem Wunsche, das Französische erst später, nicht schon in der Sexta, 
sondern erst in der Quinta oder Quarta anfangen zu lassen. Bekannt ist ja, 
daß, zum Teil wenigstens aus anderen Beweggründen, die Berliner Real- 
schulen erst in Quarta mit der ersten Fremdsprache beginnen. Bekannt ist, 
daß man sich in Frankfurt a. M. eine Zeitlang (vielleicht auch noch jetzt) 
mit dem Gedanken getragen hat, die Klasse VI von jedem fremdsprach- 
lichen Unterrieht frei zu halteo (vgl. darüber auch die Abhandlungen von 
Marx in den Jahresberichten der Wöhlerschule, Ostern 1894 und 1895). Aus 
eigener Erfahrung kann ich bestätigen, daß sowohl in der praktischen Hand- 



gg U. Die sprachlich-logiMhe Schulong dorch die Unterrichtsmittel der Betlschala Ber. 

habuDg des FranzösicheD^ Englischen und Dentechen wie aach in der all- 
gemeinen sprachlich -logischen Schnlnng die Schaler der ersten Klasse der 
Berliner Realschulen in keiner Weise znrflckstehen hinter den Seknndanem 
der Kieler Oberrealschale. 

„Vergegenwärtigt man sich," — sagt der B. von Itz. — „wie unfertig 
und ungeschickt so kleine Burschen [die Sextaner] auch in anderer Hinsicht 
sind, wie schwer ihnen noch der Federhalter in der Hand liegt, besonders 
wenn es gilt die lateinischen Buchstaben zu malen, wie große Mühe sie auf- 
wenden müssen, um sauber und ohne Tintenflecke zu schreiben, wieviel Zeit 
sie brauchen, um die einfachsten Notizen zu machen, so drängt sich immer 
wieder die Frage auf, ob es nicht dienlicher wäre, mit der Erlernung einer 
fremden Sprache noch wenigstens ein Jahr zu warten und dafür um so 
gründlicher die deutsche Sprache zu treiben. Es ist wohl allgemein aner- 
kannt, dafi es sich nicht empfiehlt, mit dem Erlernen einer zweiten fremden 
Sprache zu beginnen, bevor die erste — hier das Hochdeutsche — genflgend 
befestigt ist. Ein Nacheinander und nicht ein Nebeneinander soll statt- 
finden. Die Vereinigung des deutschen und fremdsprachlichen Unterrichts 
in einer Hand macht es ja allerdings in einigen Fällen möglich, gewisse 
sprachliche Erscheinungen zunächst in der deutschen Stunde zu besprechen, 
den Schttler hier mit den wichtigsten grammatischen Grundbegriffen bekannt 
zu machen und so die fremdsprachliche Stunde etwas zu entlasten, aber dies 
ist durchaus nicht immer der Fall und würde, wenn es auch zuträfe, doch 
nur ein Neben- und kein Nacheinander bedeuten, denn das im Deutschen 
Neuerlernte würde noch viel zu wenig in den Geist des Schülers eingedrungen 
sein, um als Grundlage für die fremde Sprache gelten zu können. 

Der spätere Beginn des fremdsprachlichen Unterrichts würde in keiner 
Weise das von den Lehrplänen geforderte Endziel herabzusetzen brauchen; 
denn mit einem etwas reiferen und besser vorgebildeten Knaben könnte der 
Lehrer in der Quinta schneller und sicherer fortschreiten, nicht zum Schaden 
der sprachlich -logischen Schulung!'' Der hierauf bezügliche Leitsatz des 
Berichts „Es wäre wünschenswert, wenn mit dem fremdsprachlichen Unter- 
richt erst in Quinta begonnen würde^ — wird allerdings von der Lehrer- 
konferenz abgelehnt. 

„Was die Bildung der einfachsten grammatischen Begriffe anbelangt,^^ — 
sagt der Mitbericht von Kiel R., — „so ist diese schon geschehen, ehe der 
fremdsprachliche Unterricht einsetzt. Aber diese Begriffe sind leider in Sexta 
noch keineswegs ein sicherer Besitz. Die Lehrer des Deutschen und des 
Französischen machen immer wieder die Erfahrung, dafi es noch mancher 
Übung bedarf, um die Grundbegriffe* zu befestigen. Da erhebt sich nun die 
Frage: Soll man zu der Verwendung der grammatischen Grundbegriffe in 
Regeln fortschreiten, ehe diese Begriffe selbst genügend befestigt sind? Ich 
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bin der Meinung, daß wenigstens das Wichtigste and Einfachste in der 
Grammatik, die Entwicklang and Einflbang der Grandbegriffe, im Deutschen 
abgeschlossen sein maß, ehe der fremdsprachliche Unterricht diese Begriffe 
za syntaktischen Regeln verwendet. Zn einem einigermafsen sicheren Ab- 
schlnß gehören aber wenigstens noch zwei Jahre anßer dem Elementar- 
unterricht. Wie hilft man sich da? Es gibt zwei Wege. Entweder man 
läßt eben den fremdsprachlichen Unterricht wirklich erst in Quarta be- 
ginnen — so machen es die Berliner Realschulen, und diese Forderung 
wurde auch schon 1880 durch eine Direktorenkonferenz in Schleswig fast 
einstimmig ausgesprochen — , oder man betreibt die erste Fremdsprache bis 
zur Quarta mit so wenig syntaktischen Regeln wie nur möglich und lehrt die 
Sprache nach der imitativen Methode.* 

„Ähnliche Forderungen werden in der neueren Literatur Aber diese 
Fragen häufiger gehört, z. B. Lentz, Die Vorzttge des gemeinsamen Unter- 
baus aller höheren Lehranstalten, Berlin 1900, S. 20 — Günzel, Der fran- 
zösische Unterricht an den lateinlosen höheren Lehranstalten, Ottensen 
(Progr.) 1887, S. III f. — Auch Paulsen spricht sich ähnlich aus, und schon 
der alte Ratichius forderte, man solle die Knaben nicht eher Latein lernen 
lassen, als bis sie die deutsche Sprache nicht allein fertig lesen and ortho- 
graphisch richtig schreiben können, sondern auch die deutsche Sprachkunst 
recht und wohl gelernt haben'' (Kie. R. B.). 

„Fremde Sprachen sind erst zu lehren, wenn die Muttersprache einiger- 
maßen erfaßt ist'' (Ott B.). 

e) Zur grammatischen Schulung gehört nicht notwendig eine 

Fremdsprache. 

Während nahezu alle Berichte grammatisch -logische Schulung für un- 
möglich halten ohne die schulmäßige Erlernung mindestens einer Fremd- 
sprache, treten vereinzelt Stimmen hervor, welche die Muttersprache allein 
dazu fOr geeignet halten. 

Gegen den von den meisten Lehrerkollegien aus den Leitsätzen der 
elften Posener Direktorenkonferenz vom Jahre 1899 übernommenen Satz 
„Sprachlich -logische Schulung ist erreicht, wenn der Schüler durch Ver- 
gleichung des fremdsprachlichen Ausdrucks mit dem Deutschen die in beiden 
Sprachen obwaltenden Gesetze erkennt und anzuwenden versteht" — polemi- 
siert besonders der Bericht von Ottensen: „Hat der Schüler so, ohne sich 
darüber Gedanken zu machen, was die Sprache eigentlich sei, sich eine ge- 
wisse Fertigkeit in der logischen Verknüpfung erworben, so ist es Zeit, ihn 
auch mit dem Wesen der Sprache bekannt zu machen, ihm ihren Aufbau zu 
zeigen, ihn^ von Bekanntem zu Unbekanntem führend, einen Blick in ihre 
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Entwickloog tan za lassen und ihn so zu bewoBtem Gebrauche der Sprache 
zu bringen. Dann, aber nicht früher, können Vergleiche mit einer Fremd- 
sprache ihm seine Erkenntnis der eigenen erweitem helfen; nötig sind sie 
aber dazu nicht, so lange man nicht Kenntnis der Sprache im philologischen 
Sinne verlangt. 

Ich will damit nicht behaupten, daß es ttberhaupt unnötig sei, fremde 
Sprachen zu erlernen, ich will damit nur sagen, dafi sich formale Bildung 
der Intelligenz sehr wohl auch ohne Unterricht in den fremden Sprachen 
erreichen läßt, und darauf kommt es hier an. 

Gegen diese Behauptung werden die Anhanger der Schulung des Geistes 
durch fortwährendes Vergleichen der Muttersprache mit der fremden sich 
auf die Erfahrung berufen, und die Erfahrung lehrt doch, daß man mit 
letzterem Mittel sehr wohl den Geist schulen kann, da doch fast alle großen 
Männer der Wissenschaft durch eine solche Schulung hindurchgegangen sind. 
Ich erwidere darauf, daß diese Erfahrung noch nicht beweist, daß es anders 
nicht noch besser gehe. 

Indem man Knaben zu fortwährendem Vergleichen der Muttersprache 
mit einer fremden, besonders mit einer von der deutschen sehr verschiedenen 
anhält, nimmt man ihren Geist in eine tüchtige Zucht. Man zwingt sie, jeden 
Augenblick die Formen gegenwärtig zu haben, Kasus, Numerus, Modus richtig 
anzuwenden, sich des Unterschieds zwischen den beiden Sprachen bewußt 
zu werden, die logischen und grammatischen Kategorien zu lernen, kui'z: 
man schult dadurch ihren Geist. 

Man vergißt dabei aber: 1. daß das, was für den gereifteren Verstand 
von dem größten Nutzen sein kann, dies nicht ohne weiteres auch ffir den 
unentwickelten zu sein braucht, 2. daß die Kinder die Kategorien nicht an 
der fremden Sprache lernen, sondern daß der Unterricht in diesen nur Ge- 
legenheit gibt, sie an der Muttersprache klar zu machen. 

Otto Willmann sagt in seinen pädagogischen Vorträgen (S. 8): „Nicht 
erspart werden soll Anstrengung und Arbeit, denn nur durch sie erstarken 
die geistigen Sehnen, aber es soll ihr die freudige, empfängliche Stimmung 
zur Begleiterin gegeben werden, die sich einstellt, wenn der Gegenstand 
der Arbeit fttr den Zögling Wert und Bedeutung hat/' 

Kaum ein Kind ist von Natur stumpf, ein jeglicher Geist strebt danach, 
sich mit Vorstellungen zu erfüllen, das, was ihn umgibt, zu erfassen und zu 
begreifen. Der jugendliche Geist ist aber zunächst nur auf den Inhalt ge- 
richtet, die Form ist ihm nicht nur Nebensache, sondern etwas Unfaßbares. 
Er kann daher an den deutschen, wie an den fremdsprachlichen Formen 
nur ein mittelbares Interesse fassen, also deswegen etwa, weil er den Lehrer 
gern hat, weil er eine gute Zensur sich verdienen will, weil er die Strafe 
fürchtet, und nur „was unmittelbar interessiert, erweckt geistige Kraft; was 
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mittelbar inleraiMrt^ kt eine Last, durch die diese Kraft geschwächt 
wird." 

Nach meiner Meinung gewährt die schulmäfiige Erlernung einer Fremd- 
sprache der durch den Unterricht in der Muttersprache vorbereiteten und 
begründeten sprachlich-logischen Schulung eine wesentliche Hilfe und nach- 
haltige Vertiefung; keineswegs möchte ich mich dadurch aber auf den Stand- 
punkt derer stellen, die da meinen, man lerne seine eigene Sprache am 
besten, indem man eine fremde lerne. 

f) Notwendigkeit eines selbständigen, planmäßig festgelegten 
Unterrichts im Deutschen. 

„Gerade ttber die Behandlung des deutschen Unterrichts, insbesondere 
Ober die Behandlung deutscher Grammatik, hat man mit starken Vorurteilen 
und beliebten Gemeinplätzen zu kämpfen. Das bedenkliche Vorurteil, dem 
die Lehrpläne von 1892 allerdings entschieden entgegentreten, möchte die 
Meinung sein, als begehe man mit dem Verlangen nach selbständigem Unter- 
richt in deutscher Grammatik einen Eingriff in die Würde und die Hegemonie 
des klassischen Unterrichts, dessen Vertreter die Grammatik gewissermaßen 
in Erbpacht zu haben glauben und deshalb immer noch vielfach der Meinung 
des Müllers sind, der da denkt, es wachse kein Weizen, als damit seine 
Mühle gehe. Am gefährlichsten wirkt in dieser Beziehung der Gemeinplatz, 
man lerne seine eigene Sprache am besten, indem man eine fremde Sprache 
lerne. Gegen diese Meinung mOehte Referent von vornherein Front machen 
and zwar mit einem Worte Frauers aus dem Vorwort zu seiner neuhoch- 
deutschen Grammatik (Heidelberg 1881). „Es sind humanistische Gründe, 
welche die Deutschen einladen sollten, ihre heutige Sprache zum Gegenstande 
der wissenschaftlichen Behandlung in höheren Schulen und in philologischen 
Seminaren, in denen Lehrer der klassischen Sprache gebildet werden sollen, 
zu machen. Die allgemeine philologische und wissenschaftliche Bildung wird 
in hohem Grade gefordert durch die wissenschaftliche Erkenntnis der Mutter- 
sprache; ja man kann sagen: ohne letztere ist die erstere überhaupt nicht 
abgerundet vorhanden, ist nicht fruchtbar, nicht lebendig. Die viele Mühe 
und Zeit, welche der Deutsche auf das Erlernen fremder, insbesondere klassi- 
scher Sprachen, also auf höhere philologische Bildung verwendet, ist zur 
Hälfte vergebens aufgewendet, wenn diese philologische Bildung nicht durch 
eine Vertrautheit mit den Erscheinungen und Gesetzen der eigenen Mutter- 
sprache ergänzt und lebendig gemacht wird. Die faktische Vernachlässigung, 
welche der gebildete Deutsche, insbesondere in Süddeutschland, gewöhnlich 
seiner Muttersprache angedeihen läßt, ist sieber ein Hauptgrund daftlr, warum 
unser philologischer Unterricht nicht diejenige Frucht trägt, die man nach 
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seiner AofMlebnaBg erwarten sollte. Obgleich der klassisch -philologische 
Unterricht das Höchste ist, was wir leisten, nnd obgleich wir ihm zn lieb 
sehr vieles andere vemacblftssigen, so ist doch der Erfolg sowohl in wirk- 
lich-philologischer Wissenschaft nnd- Sprachvertrantheit als in schöner Eanat 
des eigenen Sprechens nnd Schreibens bei den meisten unserer Schfller sehr 
schwach. Dies kommt sicher zam Teil anch davon her, dafi unsere philo- 
logische Bildung nicht genflgend durch Erkenntnis der Muttersprache ergänzt, 
yenrollständigt, lebendig gemacht wird. — Es wäre daher an der Zeit, daß 
die Deutschen dem alten, oft wiederholten Gemeinplatz: man lernt seine 
eigene Sprache, indem man eine fremde Sprache lernt, endlich einmal den 
anderen, ebenso wahren Satz zur Seite stellten: man lernt fremde Sprachen 
erst recht, wenn man seine Muttersprache wirklich versteht.^ 

Diese Stelle ist dem Referat des damaligen Gymnasialdirektors von 
Dusseldorf entnommen, der in der vierten Direktoren-Versammlung der Rhein- 
provinz (1890) aber das Thema „Die Behandlung der Grammatik im deutschen 
Unterricht*' zu referieren hatte. Im Verlaufe seines Referats kommt Matthias, 
nach Erörterung der Frage, ob die deutsche Grammatik nur gelegentlich, 
ob sie durch Anlehnung an den fremdsprachlichen Unterricht zu behandeln 
sei, schliefilich zu dem Ergebnis, daß ein selbständiger Grammatikunterricht 
im Deutschen notwendig ist, auch an Gymnasien. Der Unterricht im Deutschen 
soll umfassen (auch an Gymnasien) eine planmässige, selbständige von der 
LfCktttre und den schriftlichen Übungen getrennte Unterweisung in deutscher 
Grammatik, jedoch nicht eine systematische Darstellung der Grammatik als 
ein den ganzen Umfang der Grammatik erschöpfendes Ganzes, sondern 
nach einer planvollen, wohl gesichteten Auswahl. „Gelegentliche Unter- 
weisungen in deutscher Grammatik können recht nützlich sein, fahren aber, 
selbst wenn planvolle Zusammenfassungen sie abschließen, nicht zum Ziel. 
„Der fremdsprachliche Unterricht ist wohl geeignet, die deutsch-grammatische 
Ausbildung zu untersttltzen, zu befestigen und zu klären durch ungezwungene 
Wechselwirkung, naturgemäß sich ergebende Vergleichungen und häufige 
Anknüpfungen; doch genügen diese Anregungen nicht, um deutsche Gram- 
matik zu erlernen.^ „Unterricht in deutscher Grammatik ist in planmäßiger, 
selbständiger, von der Lektüre und den schriftlichen Übungen getrennter 
Unterweisung, nicht aber in erschöpfender Vollständigkeit zu erteilen.^ 

Auf demselben Standpunkt stehen fast sämüiche Referate der einzelnen 
Lehrerkollegien. „Ein systematischer Unterricht in der deutschen Grammatik 
muß auf der Unterstufe dem fremdsprachlichen Unterricht vorarbeiten,'' — 
diese These (These 7) des Altonaer Realgymnasiums, welche mit dem aus- 
drücklichen Vermerk, daß es dabei nicht abgesehen sei auf ein lückenloses 
System der deutschen Grammatik, sondern daß es nur ankomme auf die 
sprachlichen Kategorien, das System der Flexionsformen, angenommen worden 
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ist) spiegelt ziemlich genau die Anffassnng sämtlicher Lehrerkollegien der 
Provinz wieder. „Im Deutschen soll ein Einblick in die Eigenart und Ent- 
wicklung der Muttersprache und ein zusammenhängender Überblick aber die 
grammatischen Kenntnisse gewonnen weiden, doch wird die Behandlang der 
deutschen Grammatik wie die einer Fremdsprache verboten. Diese letztere 
Bemerkung will aber einen systematischen Betrieb der deutschen Grammatik 
offenbar nicht ausschlieBen, wie denn auch das grammatische Lehrziel fttr 
die einzelnen Klassen von VI — ^U in den Lehrplänen genau angegeben worden 
ist. Die deutsche Grammatik ist ja auch weit mehr als das Französische 
und auch als das Englische geeignet, den Schfllern ein allgemeines Bild 
indogermanischer Sprachverwandtschaft und Sprachentwicklong zu geben, 
und somit nicht etwa ein unwichtiger Teil des grammatischen Unterrichts. 
Das Deutsche ist anf dem Wege, immer mehr der Mittelpunkt unserer natio- 
nalen Bildung zu werden, so dafi das Goethesche Wort: „Der Deutsche ist 
gelehrt, wenn er sein Deutsch versteht!^ (das wir seit Rudolf Hildebrand 
als Ausdruck nationalen Empfindens aufzufassen gewohnt snd) bald wirklich 
zu recht bestehen wird"^ (Old. R. B.). 

„Der grammatische Unterricht in der Mattersprache hat nicht nur die 
einfachsten grammatischen Kategorien zu vermitteln, sondern durch plan- 
mäßig betriebene Granmiatik auf allen Stufen das Verständnis fUr sprach- 
liche Erscheinungen zu wecken und zu fördern^ (Fle. 0. R. B.). 

„Was sich durch eine derartige systematische Behandlung der deutschen 
Grammatik erreichen läfit, zeigt am besten ein Blick in den schon mehrfach 
erwähnten Lehrplan fär den deutschen Unterricht von Vogel. Die von diesem 
erfahrenen Pädagogen Obernommene Stoysche Methode enthält sehr viel Be- 
herzigenswertes, so dafi es sich empfehlen würde, bei der Festlegung der 
deutschen Lehrpläne für die Unterklassen unserer Realschulen zu überlegen, 
was sich von dieser Lehrmethode an den einzelnen Anstalten praktisch ver- 
werten läfit. 

Ist nun in der unteren Klasse ein Fundament gelegt, das durch die 
ganze Art seiner Entstehung der grammatischen Unsicherheit gründlich ein 
Ende bereitet, so lassen sich in den folgenden Klassen die gewonnenen 
Kenntnisse ohne zu große Mühe so erweitem und vertiefen, daß endlich ein 
Überblick über das Ganze gewonnen wird." 

Die Konferenz (von Fle.) allerdings spricht sich für Gewinnung der 
grammatischen GrundbegrifTe durch Anlehnung an Lesestücke aus: „Die Ge- 
winnung der granunatischen Grundbegriffe erfolgt auf induktivem Wege und 
zwar in der Regel auch im Anschluß an deutsche Lesestücke.*' 

Gegen die in den neuen Lehrplänen von 1901 fQr die einzelnen Klassen 
bestimmte Pensierang spricht sich kein einziges Lehrerkollegium aus; die 
Oberrealschule m Kiel wünscht indessen den Unterricht nicht schon in Olli 
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abzuschließen, sondern in der dentschen Grammatik bis auf DU einschließ- 
lich auszudehnen: „Auch noch in den Klassen III und Uli ist ein planmftßig 
festgelegter Unterricht in der deutschen Grammatik nötig, in der Weise, dafi 
jede dieser Klassen (Ulli, Olli, Uli) ein bestimmtes ihr zugewiesenes Pensam 
durcharbeitet^ Damit stinjmt tiberein der Leitsatz 3 des Berichts von 
Oldeloe: „Auf keiner Stufe [der Realschule] sollte — schon aus nationalen 
Gründen — auf einen systematischen Betrieb der deutschen Grammatik ver- 
zichtet werden.^ — Nur der Mitbericht von Flensburg ist in den oberen 
Klassen gegen die Durchnahme eines systematisch festgelegten Pensums im 
Deutschen: „In den oberen Klassen ist die deutsche Grammatik gelegent- 
lich und nicht systematisch zu betreiben.^ 



4. Die Mittel des ft'emdspraehliehen Unterrichts zur sprachlich-logischen 

Sehnlang. 

„Je klarer die grammatischen Verhältnisse der Muttersprache zum Be- 
wußtsein gebracht sind, desto schneller wird der jugendliche Geist unter 
kundiger Fflhrung die der fremden Sprache zu Grunde liegenden Gesetze er- 
kennen. Durch vergleichende Beobachtungen ergibt sich einerseits die Gleich- 
artigkeit vieler Anschauungen, andererseits treten dabei die Verschieden- 
heiten der Ausdrucksweise mehr oder minder scharf hervor; und gerade im 
zweiten Fall öffiaet sich fftr die Betätigung des Denkvermögens ein weites 
und fruchtbringendes Feld'' (Fle. B. OR.). 

Daß sämtliche Hilfsmittel der Spracherlemung, der Betrieb der Gram- 
matik, der Lektüre, der Synonymik, die freien Arbeiten, die Sprecbflbungen 
und auch die Aussprachübungen Mittel sind sprachlich-logischer Schulung, 
heben nahezu sämtliche Berichte hervor. 

„Die Grammatik ist bei der Spracherlernung nicht Selbstzweck, ebenso 
wenig die sprachlich -logische Schulung Hauptzweck des Sprachunterrichts 
ist; die Grammatik ist nur ein Mittel zum Zweck. „Sie kann nur insofern 
sprachlich-logisch schulen, als sie dem Schüler klare grammatische Begriffe 
übermittelt" (Alt. Rg.). 

„Ein Hauptteil der logisch-schulenden Tätigkeit fällt der systematisch 
zu betreibenden Grammatik, namentlich der Satzlehre zu" (Itz. R.). „Ob die 
Erkenntnis derselben besser auf induktivem oder auf deduktivem Wege er- 
reicht wird, hängt von der Eigenart des betreffenden Falles ab" (Itz. R.).^ 
Die hohe Bedeutung der induktiven Behandlung der Grammatik als ein aus- 
gezeichnetes Mittel zur verstandesmäßigen Erfassung der Regel, sowie zur 
Förderung der Selbsttätigkeit der Schüler wird allseitig hervorgehoben; 
gleichzeitig wird aber auch mit Recht betont, daß in der Induktion Maß gc- 
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halten werden mltose, dafi sich nicht Alles in der Syntax, und noch viel 
weniger Alles in der Formenlehre für das induktive Verfahren eigne, und 
daß flherdies mit zunehmender Reife des Schülers der Weg von der An- 
schauung zum Gesetz immer schneller durchlaufen werden könne. Darauf, 
daß der Schüler die grammatischen Erscheinungen in ihrer Notwendigkeit 
erkennen lernt, ist das größte Gewicht zu legen, weniger auf mechanisches, 
gedftchtnismäßiges Einprägen. Allerdings wird zugegeben, daß sich f)lr 
manche grammatische Regeln schwer eine zwingende Notwendigkeit nach- 
weisen läßt. „Ein Haupterfordernis für einen gedeihlichen grammatischen 
Unterricht ist eine möglichst klare Formulierung der Grundgesetze, wodurch 
manche Sonderbestimmungen überflüssig werden^ (Fle. V.). 

„Für die sprachlich-logische Schulung ist es notwendig, daß die in den 
Grammatiken gebotenen Regeln nicht Rezepte zur Vermeidung von Fehlern, 
sondern richtig abgeleitete Sprachgesetze sind^ (Son. B.). 

Die mit der Grammatik verbundenen Übungen haben den Zweck, die 
Grammatik zu befestigen, ihre Erfassung zu kontrollieren und ein Einleben 
in ihre Gesetze herbeizuf&hren. Die mündlichen Übungen müssen sich mög- 
lichst unabhängig von einem gedruckten Buche vollziehen und aus dem 
Unterricht selbst herauswachsen. Wenn Vietor sagt, das Übersetzen sei eine 
Kunst, welche die Schule nichts angehe, so verkennt er damit die Bedeu- 
tung des Sprachunterrichts für unsere Schulen; denn gerade das Hinüber- 
setzen zwingt den Schüler fortwährend zum bewußten Vergleichen beider 
Sprachen und schärft hierdurch den Verstand mehr, als dies bei einem aus- 
schließlichen Verweilen bei der fremden Sprache geschieht" (Elm. R. B.). 

Andere, die Befestigung der Grammatik fordernde und gleichzeitig der 
sprachlich-logischen Schulung dienende Übungen sind Diktate, Satzanalysen 
und Konstruieren und die Sprechübungen. „Durch fleißiges Analysieren von 
Sätzen sind im französischen Elemtntarunterricht die auf die Klarstellung 
der grammatischen Kategorien zielenden analogen Übungen in der Mutter- 
sprache zu unterstützen" (Elm. V.). 

Mit Recht hebt auch der Itzehoer Bericht das fleißige Analysieren der 
Sätze als ein ausgezeichnetes Mittel zur sprachlich- logischen Schulung 
hervor. 

Daß die stramme Zucht und die Gewöhnung zur Schlagfertigkeit, welche 
die Sprechübungen dem Geiste des Schülera auferlegen, ein treffliches Mittel 
sprachlich-logischer Schulung sind, wird mit wenigen Ausnahmen anerkannt 
.Um auch nur recht einfache Gedanken in der fremden Sprache auszudrücken, 
bedarf es, wie Münch sagt, zahlreicher Normen. Das Sprechen erfordert 
nicht nur, daß man die sprachlichen Formen schnell bereit hat; es zwingt 
auch den Sprecher — wegen der eigenartigen französischen Wortstellung — 
bei jedem Satze eine Analyse der Satzteile vorzunehmen und sie in logischer 
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Form aneinander zu reihen. Kopf und Zange mfissen gleich schnell bei der 
Hand sein."" (Elm. B.). 

,»What intense activity of mind is not called into play in giving in a 
foreign langaage a definite and intelligent reply to a definite qnestion! Con- 
tents, Yocabnlary, accidence, tense, mood, position of word and sentenee, 
and in addition pronnnciation, accent of word and sentence, all nrast be 
prcsent to the mind and ear in unbroken succession. Such an exeroise 
makes at least as great calls on the power of logical and formal thonght 
as any other, with this adyantage, that it relies on the concreto example 
and not on the abstract mle, and fnrther that it aids the development of 
linguistic feeling or intnitive sense of the langaage instead of nndermining 
it, and extends the materials of langaage at the same time^. (Haasknecht, 
Teaching of Foreign Langaages, p. 14). 

Die Bedentung der Diktate ftlr die sprachlich -logische Scholang wird 
von mehreren Anstalten anerkannt; besonders von Itzehoe and Elmshorn. 
Elm. B. und V. wünschen Diktate bis in die obersten Klassen. „Auch Dik- 
tate haben sich im Französischen wie im Englischen bis in die obersten 
Klassen hin als fruchtbringend erwiesen. Während die preußischen Lehr- 
pläne von 1901 nirgendwo Diktate im fremdsprachlichen unterrichte er- 
wähnen, steht die neueste bayerische Prüfungsordnung für höhere Lehr- 
anstalten auf dem Boden obiger Anschauung, insofern bei der Reifeprflfang 
fUr Realgymnasien und Realscbnlen ein Teil der schriftlichen PrQfnng in der 
Niederschrift eines fremdsprachlichen Diktats besteht Allerdings ist bei 
Diktatübungen ebenso wie bei den Sprechübungen auf eine angemessene 
Steigerung der Ansprüche bei fortschreitendem Kursus Rücksicht zu nehmen''. 
(Elm. V.). — „In dictatiou, on principle no new words, no words ^hat have 
not already occured, are introduced: the pieces of dictation are transfor- 
mations and variations of the passage already studied. — The dictation 
ought to be an extempore exercise. The teacher must arrango the dictation 
himself. While the dictation in the beginning follows pretty closely the 
wording of the reading-matter, it must gradually become freer, nntil even- 
tually its contents have scarcely anything to do with that of the reading- 
matter, and indeed, borrow from it little more than the vocabulary." (Haus- 
knecht, Teaching of Foreign Languages p. 10/11). 

„Der sprachlich-logischen Schulung dienen auf der Realschule auch ein« 
fache Umformungen sowie „schriftliche freiere Wiedergaben von Vorerzähltem 
oder Vorgelesenem" (Elm. B.). 

Die Bedeutung der Interpunktion für die sprachlich -logische Schulung 
wird von verschiedenen Lehrerkollegien mit Recht hervorgehoben. Bei Be- 
obachtung der ZeichcDsetzungsregeln gewinnt das Verständnis des Schülers 
in sprachlich-logischer Hinsicht, da nur bei richtiger Auffassung der syn- 
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taktischen Funktionen eine richtige Zeichensetzung möglich ist. Besonders 
in Betracht kommt hierbei die Zeichensetzung vor Relativsätzen im Englischen 
und Französischen, da nur bei richtigem Erfassen des Wertes der Relativ- 
sätze die Frage sich entscheiden lässt, ob ein Komma zu setzen sei oder 
nicht. Daher ist ans sprachlich-logischen Gründen die in der fremden Sprache 
ttbliche Zeichensetzung von unten an anzueignen^ (Elm. V.). Als vorzflgliches 
Mittel, die allgemeinen grammatischen Begriffe der Schüler zu befestigen, er- 
scheint auch Itzehoe die französische Interpunktionslehre empfehlenswert. 
„Bei Besprechung der gleichartigen Handhabung der Interpunktion im Fran- 
zösischen und Englischen ist auf die Bedeutung für das Verständnis wich- 
tiger grammatischer Erscheinungen aufmerksam zu machen^ (Fle. V.). 

Auch auf die geistig schulende Wirkung der Aneignung einer guten 
Aussprache wird von mehreren Anstalten hingewiesen. ,,Die Aneignung der 
richtigen Aussprache im Französischen bewirkt ebenso wie sinngemäß be- 
tontes Lesen geistige Zucht und kommt der sprachlich-logischen Schulung 
zu gute" (Itz.), 

Reichlicher als die Grammatik bietet die Lektüre Gelegenheit zu sprach- 
lich-logischer Schulung, wenn der Lehrer darauf hält, daß der Schüler sich 
bemüht, den Gedankeninhalt des fremden Textes sich aus dem Zusammen- 
hange heraus klar vorzustellen. „Die wirkliche Erfassung des Inhaltes und 
die Gedankenentwicklung ist zu erarbeiten'^ (Elm.) ;,Sprachlich-logische 
Schulung ist auf der Realschule vor allem Aufgabe der französischen und 
englischen Lektüre"" (Alt. Rg. V.). 

Die Analyse des Gedankeninhalts des in der Lektüre behandelten Textes 
ist von großer Bedeutung fbr die sprachlich-logische Schulung. „Die fremd- 
sprachliche Lektüre muß der sprachlich-logischen Schulung dienstbar gemacht 
werden durch zusammenfassende Inhaltsangaben und Findenlassen der Dis- 
positionen des Gedankeninhalts." (Elm. V.). Das Verstehenlemeu fremder 
Urteile ist eine besonders wichtige Aufgabe sprachlich-logischer Schulung. 
„Panisen fordert fbr ein logisches Denken außer einem richtigen, sachlichen, 
in die Tiefe dringenden urteil eine rasche und sichere Auffassung geistiger 
Dinge, vor allem die Fähigkeit, verwickelte Probleme oder Gedankenzusammen- 
hänge scharf und klar zu zergliedern und aufzufassen^ (Bla. B.). — Diese 
Übungen im scharfen Erfassen des inneren Zusammenhangs der einzelnen 
Teile eines größeren Gedankeninhalts „wirken zugleich auf einem weiteren 
Gebiete des logischen Denkens, den Beziehungen der urteile untereinander" 
(Bla. B.). 

Daß die fOr die sprachlich-logische Schulung so überaus wichtige und 
nachdrücklichst zu betreibende Anleitung zum Erfassen des fremden Ge- 
dankens im einzelnen wie im Textzusammenhange auf der Realschule der 
Übersetzung in die Muttersprache bedarf, darüber sind sämtliche Anstalten 
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einig; aach Ottengen (B. n. Y.) stimmt dem zn, will aber die HerflberBetzongen 
anf das Notwendigste beschränkt wissen. „Der sprachliche Unterricht maß, 
sofern er sprachlich-logisch schalen soll, vor allem zur ElAning dea in die 
sprachliche Form gekleideten Gedankens beitragen. Das kann nor dnrcb 
Übersetzungen geschehen^ welche darauf gerichtet sind, den Gedanken an 
sich, ohne Rücksicht anf die sprachliche Form, scharf zu erfassen. Im Dienste 
dieser Aufgabe steht besonders die fremdsprachliche LiektHre. Das Über- 
setzen vom Deutschen in die Fremdsprache eignet sich hierzu deshalb nicht, 
weil der dem deutschen Satze zu Grunde liegende Gedanke dem Schüler 
in der Regel ohne weiteres verständlich ist und weil er deshalb seine Auf- 
merksamkeit ausschliefilich der Form zuwendet^ 

„Ein besonders wirksames Mittel zur sprachlich-logischen Schulung be- 
steht gerade in der Umsetzung des Gedankens der fremden Sprache in die 
Muttersprache; denn nur wenn der Gedanke im Zusammenhang scharf auf- 
gefaßt ist, kann es gelingen, ihm in der Muttersprache einen genau ent- 
sprechenden Ausdruck zu verleihen. 

Die besondere Bedeutung, welche also der fremdsprachliche Unterricht 
mehr als jedes andere Fach für die sprachlich-logische Schulung hat, be- 
ruht auf der Lektüre, die den Schüler fortwährend zu scharfer Auffassung 
der Begriffe und Gedanken zwingt. Der Wert der Grammatik tritt dem 
gegenüber zurück, sie ist nicht Selbstzweck, sondern nur ein Mittel zum 
Zweck" (Alt Rg. B.). 

„Die Vergleichung, die in der Übersetzung liegt, löst den Begriff vom 
Wort, läfit uns also den Begriff reiner bewußt werden. Bei der engen Ver- 
bindung, die wir zwischen Wort und Begriff zu setzen geneigt sind, ist diese 
„Auflockerung des Begriffsinhalts" sehr wichtig für uns, vor allem, weil 
durch die häufige Übung darin die Bereitschaft unseres Geistes dazu ge- 
fördert wird. 

Femer wird, indem ich bei der Auswahl für die Übersetzung gezwungen 
bin, eine Reihe von verwandten Begriffen und Worten zu durchlaufen, jedes 
dieser Worte und Begriffe in eine neue Beziehung gesetzt. Wie aber jede 
Nervenfaser, je öfter sie gereizt wird, um so leichter reizbar wird, so geht 
es mit den Begriffen: in je mannigfachere Beziehungen sie gebracht sind, 
um so bereiter liegen sie dem kombinierenden Denken. Die Beschäftigung 
mit der Sprache macht hier also wiederum die Bildung von Begriffen und 
Urteilen, Schlüssen leichter, d. h. sie fl^rdert die logische Fähigkeit der 
Schüler« (Bla. R. B.). 

„Das übersetzen aus der Fremdsprache macht angestrengteste Geistes- 
arbeit nötig und fördert vor allem die Gewandtheit im mündlichen deutschen 
Ausdruck« (Itz.). „In der Lektüre ist unter Beachtung des Grundsatzes 
„So wörtlich als möglich, so frei wie nötig« eine gute sinngemäße deutsche 
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Übersetzung als Mafileistnog für sprachlich-logische Schalung zn erstreben^ 
(Kie. R. V.). 

Als besonders wichtig fftr die sprachlich-logische Schulung erweist sich 
die Synonymik. Schon die Unterscheidung derjenigen Wörter, die, ohne in 
der Fremdsprache Synonym zu sein, dem Deutschen deshalb dafür gelten, 
weil sie in seiner Sprache durch ein Wort ausgedrückt werden, fällt dem 
Schüler oft recht schwer. So verwechselt er häufig folgende Wörter: raten 
conseiller und deviner — to advise und to guess; erklären: d^darer und 
expliquer — to declare und to ez piain; erfahren: apprendre und äprouver; 
beschließen: r^oudre und conclnre; bestimmen: destiner und d^terminer; 
brauchen: avoir besoin, user und employer — to want und to use; leicht: 
light und easy — ^16ger und facile; schwer: difficile — heavy und hard, diffi- 
eult; Mittel: moyen und rem^de — means und remedy; Sache : chose und 
cause — y thing, matter, cause case; Stimme: voix und vote— voice und vote; 
Recht: droit und raison; Gesicht: figure, yisage, face und vue — ^face und sight; 
Geruch: odorat und senteur u. a., ja sogar: borgen und leihen: emprunter 
und pr^ter — to borrow und to lend, da die Ausdrücke: Jemandem etwas 
borgen und sich etwas leihen weit verbreitet sind. Es versteht sich von selbst, 
daß bei der Erklärung der Synonyma auf die Grundbedeutung der Wörter 
und, so weit dies möglich ist, auf ihre Ableitung zurückgegangen werden 
muß. Dies Verfahren wird aber erheblich erschwert durch die mangelhafte 
Einrichtung der für die Schallektüre bestimmten Spezialwörterbucher, die 
gewöhnlich nur eine für die zußlllig vorkommende Stelle passende Bedeutung 
und diese oft nicht einmal richtig — angeben. Mindestens von einem Schüler 
der obersten Realschulklasse sollte verlangt werden können, daß er den 
Gebrauch eines Handwörterbuchs ederne^ (Sou. R. B.). 

„Synonymische Belehrungen lassen sich nicht von der Lektüre trennen. 
Wie oft verwendet nicht der Franzose für ein deutsches Wort, das begriff- 
lich ganz verschiedene Dinge bezeichnet, zwei oder noch mehr Wörter von 
klar ausgeprägtem und scharf begrenztem Begriffsinhalt! Da müssen dann 
diese unterschiede von dem Schüler unter Anleitung des Lehrers möglichst 
selbständig gefunden werden, eine Arbeit, die ihm das frohe Geftihl selbstän- 
digen Schaffens geben kann. Natürlich hat man sich hierin auf die elemen- 
taren Synonyma zu beschränken, diese aber (wie z. B. saivre — succ^der, en- 
tendre—^couter, visiter— frequenter, — aller (vcnir) voir, choisir— elire, re- 
garder— voir, 16ger— facile, gouvemement— rfegne etc.) zur unbedingt rich- 
tigen Auffassung und festen Einprägang zu bringen" (Elm. B.). 

Bei den Übungen in der Synonymik kommen in Betracht „Begriffs- 
bestimmung, Sondernng vcrwandtschaftUcher Begriffe, Unterordnung unter 
den höheren Begriff" (Fle. V.). 

„Ein gutes Mittel sprachlich-logischer Schulung bilden Aufsätze (wie 

5* 
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die deatschen, so die fremdsprachlichen Aufsätze). Selbstverständlich ist da- 
bei die Einfflbmng in die Gesetze der Einteilung und Unterordnung, und 
bei der Korrektur ist der Lehrer fortwährend in der Lage, auf die Bildung 
der Begrifife und Urteile der Schüler berichtigend und fördernd einzuwirken" 
(Fle. V.). 

Ein ausgezeichnetes Mittel^ mit Hilfe der Sprache einen logischen Zu- 
sammenhang richtig zu erkennen, bietet das Auswendiglernen (in der Mutter- 
sprache wie) in der Fremdsprache, besonders das Auswendiglernen yon 
Prosastellen. „Während beim Lernen von Gedichten Rhythmus und Reim 
zu mechanischem Lernen verfahren, kann ein größeres Stück Prosa nur da- 
du'ch behalten werden, daß der Schüler sich des Znsammenhanges zwischen 
den einzelnen Urteilen, wie sie die einzelnen Sätze bieten, bewußt wird und 
ihn versteht. Zweierlei muß freilich dabei beachtet werden: der Lehrer muß 
Anleitung zu diesem judiziösen Lernen geben, und wir dürfen aus einer guten 
Übung keine unerträgliche Last machen, indem wir die gelernten Stücke als 
nt^fta elg ätl durch Semester und Klassen schleppen. Wenn der Schüler 
dann bewußt den Gedankengang Fremder oft reproduziert, wird seine Fähig- 
keit im selbständigen Verknüpfen von Urteilen gesteigert, wie jede Nach- 
ahmung fremden Könnens auf physischem wie psychologischem Gtebiet zum 
eigenen Können führt^ (Bla. B.). 

5. Die spraehlich-logisehe Schulung und die neuspraehliehe Reformmethode. 

Aus all diesem geht zur Genüge hervor, daß die Mehrzahl der Anstalten 
der Provinz in Bezug auf neusprachliche Unterrichtsmethode einem gemäßigten 
Fortschritt huldigt, ganz im Sinne der neuen Lehrpläne. Wer Sprechübungen 
empfiehlt und übt, Sprechübungen jener Art, wie die Lehrpläne sie vor- 
schreiben, steht auf dem Boden der direkten Methode, jener Methode, welche 
bei der Spracherlemung den Gebranch der Muttersprache möglichst ganz 
auszuschließen bestrebt ist und sie in der Tat auch meist völlig ausschließt. 
Die Empfehlung der in den neuen Lehrplänen von 1901 für die nicht an die 
Lektüre angeschlossenen Sprechübungen angegebenen Hilfsmittel, wie die 
Benutzung von (inhaltlich wertvollen, in der Formgebung nicht geschmack- 
widrigen) Anschauungsbildem, von Landkarten und Kunstblättern bedeutet 
doch nichts anderes als eine Empfehlung der direkten Methode. Auf dem 
Boden der direkten Methode sind emporgewachsen die Methoden Berlitz, 
Gouin, Garr6, Methoden, die in der Hand geschickter Lehrer und mit Hilfe 
gut angelegter Lehrbücher vortreffliche Ergebnisse fördern können, und die 
näher kennen zu lernen kein Philologe unter seiner Würde halten sollte.''') 

*) ,, Gouin besitzt eine so merkwürdige psychologische Intuition, ein so sicheres 
Gefühl für die Besonderheiten der sprachlichen Vorstellungen, daß jeder Methodiker 
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Ehe Vietor im Jahre 1882 sein Qaousqae tandem in die Welt hatte hinaiiB- 
Bchallen lassen, war ich in Berlin ak ordentlicher Lehrer am Falkreal- 
gymnasimn in Bezng auf die Handhabung des französischen Unterrichts 
eigene Wege gewandelt Ich brachte — an der Hand der eingeführten 
Lehrbflcher — erst Ploetz, dann Plattner — die Quintaner and Untertertianer 
zum Sprechen. Niemals habe ich Sprechübungen als Endziel des neusprach- 
lichen Unterrichts betrachtet, vielmehr stets nur als ein Mittel zum Zweck 
der Spracheriemung, als eines der mannigfachen Hilfsmittel, deren wir zur 
Eriemung einer Sprache bedürfen. Die Sprechübungen, die ich damals in 
Berlin trieb, waren zumeist nur angeschlossene. Seitdem ist es mir vergönnt 
gewesen, in Frankreich, in Asien, in Amerika, in der Schweiz und in Deutsch- 
land hervorragende Vertreter der direkten Methode im Unterrichte zu sehen 
und ihre oft staunenerregenden, immer beachtenswerten Leistungen schätzen 
zu lernen, — niemals habe ich den Reformern strenger Observanz so weit 
folgen können, dafi ich die direkte Methode als die fOr unsere deutschen 
Schulen allein in Betracht kommende Lehrweise hätte anerkennen können. 
Wohl weifi ich, daß es möglich ist — bis zu einem gewissen Orade mög- 
lich ist — auch schwierigeren Wortschatz, wie Abstrakte, direkt zu ver- 
vermitteln,'") wohl weifi ich, daß es möglich ist, mittelst der direkten Me- 
thode auch Grammatik zu lehren (von deren Notwendigkeit die meisten Re- 
former, nachdem sie sie eine Zeitlang geleugnet hatten, jetzt überzeugt sind); 
wohl weiß ich, daß auch die direkte Methode nicht ganz haar ist oder haar 
zu sein braucht jeglicher sprachlich -logischen Schulung — dennoch paßt 
sie — allein und ausschließlich angewandt — nicht in den Rahmen einer 
deutschen Bildungsanstalt. In maßvollem Umfange mitbenutzt als praktisches 
Mittel zur Spracherlemung leistet sie allerdings auch hier ganz ausgezeichnete 
Dienste; und verkehrt wäre es sie unbenutzt bei Seite zu lassen. So habe 
ich denn stets, und auch in meinem im Auftrage des englischen Unterrichts- 
ministeriums geschriebenen Aufsatze On The teaching of foreign Languagcs 
in Schools (Special Reports on Educational Subjects. Volume 3. London, 
Eyre and Spottiswoode, 1898, p. 449) festgehalten an einem gründlichen 
Betriebe der Grammatik und auch, wenigstens f&r die Mittelstufe der Sprach- 
sich mit ihm messen muß. Wer sein schönes Bach (L'art d^enseigner et d^^tudier les 
langues, Paris 1880) und seine dazu gehörigen Serienhefte gelesen hat, wird dem vor- 
trefflichen Manne auch den Dank nicht vorenthalten wollen für vielfache Belehrung 
nnd den ganz einzigartigen Qennß, den diese Bücher darch die Unmittelbarkeit und 
Ächtheit ihrer Aaffassang bereiten. Wäre Qonin ein systematisch gebildeter Psycholog 
and in pädagogischen Dingen erfahrener gewesen, so würde er der Meister aller sprach- 
lichen Methodiker geworden sein ** £. von Sallwürk, Fünf Kapitel vom Erlernen fremder 
Sprachen (Berlin 1898), S. 35. 

*) Vgl. daza auch P. Lange, Beobachtungen und Erfahrungen auf dem Gebiete 
der Anschaaungsmethode (Wien, Uölzel 1897). 
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erlernong, an der Überaetzung aoB der Muttersprache in die fremde. Hin- 
gewiesen habe ich auf die Notwendigkeit, auch schon im Anfangsmiterricbt 
die Rflcksicht auf den Wortschatz der gewöhnlichen Umgangssprache nicht 
auszudehnen auf alle nur möglichen Einzelheiten; — freilich ganz sieh des 
Trivialen zu enthalten ist nicht angängig, da, wer da wandelt auf dem Tri- 
vinm des modernen Lebens, unmöglich einherstolzieren kann auf steifem ond 
hohem Kothurn; und auch im Lateinischen sind ja die im Anfangsunterricht 
verwandten Sätze nicht immer geistreich, wie folgende einem für Sexta be- 
stimmten Lehrbuche entnommenen Sätze zeigen: „Ihr Mädchen, seid be- 
scheiden! Die Nester der Störche sind grofi; die Augen des Elefanten sind 
klein; die Domhecken sind die Zufluchtsörter der Bebhühner. Der Frosch 
ist klein. *^ — Ich habe hingewiesen auf die Notwendigkeit auch schon im 
Anfangsunterricht, so bald es nur irgend angängig, einen gediegenen, Herz 
und Geist bildenden Inhalt zum Mittelpunkt der Spracherlemung zu machen. 
Schon im Anfangsunterricht mu6 neben dem Vokabelschatz für das prak- 
tische Leben der Wortvorrat für eine den Verstand bildende, den Sinn ver- 
edelnde Lektüre vorbereitet werden. Mit Freuden begrüße ich, daß auch 
in dieser Beziehung wohl sämtliche Anstalten der Provinz auf gleichem 
Standpunkte stehen, und daß eine sogar direkt Stellung nimmt gegen die 
Leipziger These eines Radikalreformers, welche mehr oder minder direkt 
darauf abzielt, den literarischen Sinn (la culture litt^raire) aus den deutschen 
Realanstalten zu verbannen. „Die Lektüre anlangend, — betont das Re- 
ferat von Elmshorn, daß sie ein treffliches Mittel abgäbe, wenn die wirk- 
liche Erfassung des Inhalts und die Gedankenentwicklung in der fremden 
Sprache erarbeitet würde, wobei eine Übersetzung in wirklich gutes Deutsch 
nicht zu versäumen wäre.^ „Der Direktor hält diesen Hinweis für äußerst 
wichtig, um die fremdsprachliche Lektüre für die sprachlich-logische Schu- 
lung fruchtbringend zu machen, und wünscht dieser Ansicht um so mehr 
deutlichen Ausdruck zu verleihen, als neuere Bestrebungen eine Verschieden- 
heit der für die Auswahl der Lektüre maßgebenden Gesichtspunkte im Ge- 
folge haben könnten. Er weist hin auf die vom Leipziger Nenphilologentag 
1900 behandelten Wendtschen Thesen, deren eine besagt: Die Elassenlektdre 
hat in erster Linie die Kenntnis des fremden Volkes in Bezug auf Sitten, 
Gebräuche und wichtigste Geistesbestrebungen zu vermitteln. Wenn diese 
These, welche auf dem Neuphilologentage zu Leipzig eine große Anzahl 
Stimmen auf sich vereinigte, auch die oberen Klassen der Vollanstalten 
ins Auge faßte, so ist doch vielleicht auch für die Realschulen eine Beein- 
flussung ihrer fremdsprachlichen Lektüre durch diesen Gesichtspunkt nicht 
ausgeschlossen, die mit Rücksicht hierauf vom Direktor vorgeschlagene These 
findet Annahme, sie lautet; 
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These 13: Die fremdsprachliche Lektüre mnfi der sprachlich-logischen 
SchüloBg nicht nur durch die Erarbeitung einer richtigen nnd mögliehst ge- 
wandten deutschen Übersetzung, sondern auch durch zusammenfassende 
Inhaltsangaben und Dispositionen dienstbar gemacht werden. Darum ist 
gegenüber neueren Bestrebungen, die die Auswahl des Lesestoffes in erster 
Linie nach seinem Wert für die Landes- und Volkskunde ti*effen wollen, an 
einer durch Form und Qedankeninhalt allgemein bildenden Lektüre festzu- 
halten.«" 

Die Konseqnenzen dieser These zieht ein anderer Reformer, indem er 
(in den ^Neueren Sprachen^ IX, 1, 1901, Seite 35) allen Ernstes fordert, 
dafi die neuphilologischen Studenten auf der Universität nicht mehr philo- 
logische Studien, nicht mehr Sprach- und Literaturgeschichte treiben sollen. 

„Sind dies [d. h. philologische Studien, Sprach- und Literaturgeschichte] 
nicht den Lern- und Lehrgegenständen der Schule gegenüber heterogene 
Stoffe? Ja. Wäre es darum nicht besser [auf der üniyersität] dafür Stoffe 
eintreten zn lassen, welche mit denen der Schule homogen sind? Ja.^ Die 
übrigen Neusprachler Schleswig -Holsteins werden seinem Verlangen hierin 
nicht Folge leisten, vielmehr werden sie bei aller Förderung der praktischen 
geistigen Fertigkeiten, welche die Lehrpläne für die neuen Sprachen vor- 
schreiben, und welche in möglichster Vollkommenheit zn erreichen die wirt* 
schaftlichen Verhältnisse unseres Vaterlandes, besonders wie sie sich in dem 
letzten Jahrzehnt gestaltet haben, gebieterisch erheischen, — auch den den 
neueren Sprachen innewohnenden idealen geistigen Bildnngswert nicht außer 
acht lassen und sie verwerten als ein vorzügliches Mittel geistiger Schalung, 
als ein Mittel zur Pflege vornehmer literarischer Neigungen, als ein Mittel 
zur Veredlung des Herzens und znr Pflege feiner Sitte. Allerdings darf hier 
nicht unerwähnt gelassen werden, daß derselbe Reformer an anderer Stelle 
(ebenda, Seite 60) dem literarischen Gesichtspunkte wenigstens eine gewisse 
Geltung zuerkennt, indem er sagt: „Für den neusprachlichen Unterricht 
bildet der literarische Gesiehtspnnkt nur einen unter mehreren anderen.^ 

Eine Anstalt der Provinz, Altona-Ottensen, steht den Reformern strengster 
Observanz näher als wir übrigen, die wir einem mäßigen Fortschritt nicht ab- 
geneigt sind und uns all das durch die Reform Gebotene zu nutze machen, was 
nicht bloß die Spracherlernung fördert, sondern gleichzeitig auch vereinbar 
ist mit den Bildungsaufgaben einer deutschen höheren Lehranstalt. Ottensen 
verwirft beim neusprachlichen Unterricht ganz jede Übersetzung aus dem 
Deutschen; die vom Lehrerkollegium durch Abstimmung angenommene 
These 10 lautet: „Hinübersetzungen sind überhaupt zu verwerfen." — Beim 
HiDübersetzen — so sagt der B. von Ott. — tritt das Denken nur insofern 
in Tätigkeit, als die einzelnen Wörter unter die bestimmten Regeln ein- 
geordnet werden müssen, erschließen läßt sich dabei überhaupt nichts. Zum 
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Übersetzen im höheren Sinne gehört völliges Beherrschen der Sprache, 
in die übersetzt wird, dieses liegt also ganz außer dem Bereiche der 
Schale. 

Beim Übersetzen, wie es in der Schule gewöhnlich betrieben wird, kommt 
es nur darauf an, dafi das Gedächtnis gut arbeitet. Beide geistigen Tätig- 
keiten, das Einordnen wie das gedächtnismäßige Behalten, sind sehr wichtig 
und müssen geflbt werden. Das geschieht aber besser und fdr die sonstige 
geistige Ausbildung fruchtbringender durch viele andere Übungen, und es ist 
deshalb nicht einzusehen, warum die Grammatik mehr gelehrt werden soll, 
als zum Verständnis der betreffenden Sprache unbedingt nötig ist^ und warum 
das Hinübersetzen überhaupt geübt werden soll. Da es zum Erlernen der 
fremden Sprache so gut wie gar nicht beiträgt, so ist der einzige Vorteil, 
der dabei noch übrig bleibt, der, daß es damit dem Lehrer bequemer ge- 
macht wird, mit kleinen und großen Fehlem das Wissen oder Nichtwissen 
der Schüler zu registrieren. Wie ungerecht aber das urteil meistens noch 
ist, das dadurch über den Schüler gefllllt wird, zeigt ja auch die Bestimmung 
der neuesten Lehrpläne über die Bewertung des Elxtemporale." 

Richtig ist unzweifelhaft, daß man eine fremde Sprache sehr wohl uud 
auch gut erlernen kann, ohne je Übersetzungsübungen aus der Muttersprache 
in die fremde zu machen. lUchtig ist auch, daß zu jener Zeit (die ftlr 
manche stehen gebliebene Geister noch gar nicht so weit zurückliegt), als 
das Schlagwort der formalen Bildung noch vorherrschte, als die neueren 
Sprachen von Leuten gelehrt wurden, die um den eigenen Mangel an prak- 
tischer Fertigkeit zu beschönigen, die formale Geistesbildung als Hauptziel, 
da9 praktische Können als etwas Nehensächliches, als Überflüssiges bezeich- 
neten oder doch wenigstens behandelten, mit dem „Hinübersetzen^ arger Unfug 
getrieben worden ist. Was für zwerchfellerschütternde Blüten bat nicht jene 
„Übersetzungsmethode^ gezeitigt bei Leuten, die im Vollgefühl ihrer Kenntnis 
der grammatischen Regeln sich unterfingen, Französisch zu schreiben? In 
dem früher üblichen Umfange angewandt, wirkt die Übersetzungsmethode 
allerdings hemmend auf die Spracherlemung. Dennoch können wir ihrer auf 
unseren Schulen nicht ganz entraten. Maßvoll und zu einer Zeit, in der sie 
in den Spracherlemungsprozeß nicht mehr störend eingreifen kann, an- 
gewandt, und nur verwendet zur Befestigung in der Anschauung vorhandener 
durch die Grammatik zum klaren Bewußtsein erhobener sprachlicher Regeln 
sowie zur Befestigung bereits dagewesener, am fremdsprachlichen Text er- 
lernter Wörter und Wendungen, fördert sie ein klares Erfassen der sprach- 
lichen Form des in der Muttersprache Gegebenen, — zwingt sie den Schüler 
in strammer Zucht zum Einordnen der Wörter und Wendungen unter be- 
stimmte grammatische Regeln, deren Kenntnis somit befestigt wird, — ver- 
anlaßt sie den Schüler zu klarer Begriffserfassung der einzelnen Wörter und 
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zur EiDsetznng des genau entsprechenden fremdsprachlichen Ausdrucks und 
befestigt, yertiefl und schärft somit auch seine Vokabelkenntnis. 

In welchem Umfange sollen nun die „Hinttbersetznngen*^ auf unseren 
Realschulen getrieben werden? 

Die „Übersetzungsflbnngen^ yom Deutschen ins Französische — sagt 
der B. Yon Altena — „stellen auf der Unterstufe an die Denktätigkeit der 
Schiller grofie Anforderungen. [Große] Mühe und Arbeit erfordert es, die 
Mehrzahl der Sehttler der Sexta dahin zu bringen, daß sie einfache deutsche 
Sätze, deren Vokabelschatz aus dem französischen Stück bekannt ist, ohne grobe 
Verstöße ins Französische übertragen können. Der französische Unterricht auf 
der Sealschule arbeitet in dieser Hinsicht unter weit ungünstigeren Verhält- 
nissen als der lateinische auf dem Gymnasium. Kann das Lateinische diesen 
Übungen weit mehr Kraft und Zeit zuwenden, so gebieten die anderweitigen 
Aufgaben, welche das Französische als eine lebende Sprache zu erfdllen 
hat, — Yor allem die Schulung in der Aussprache und in der mündlichen 
Handhabung der Sprache, diese Übungen wesentlich einzuschränken.^ Den 
fremdsprachlichen Unterricht in Sexta und Quinta im wesentlichen imitativ 
zu treiben, fordert auch der Mitb. von Kiel. R.; daß die von den Lehrplänen 
verlangte direkte Methode bei der Erlernung der neueren Sprachen eine ge- 
wisse Berechtigung habe, gibt der Bericht von Blankenese ausdrücklich zu, 
tritt aber sonst für die Übersetzung ein, „besonders in den oberen Klassen 
der Sealschule. ^ 

Vergleicht man hiermit, was oben über das Deutsche in Sexta, das vielen 
Schülern nahezu als eine Fremdsprache erscheine, gesagt worden ist, so 
scheint es in der Tat angebracht, daß wir in der Sexta unserer Realschule 
die Übersetzungen aus dem Deutschen ins Französische (abgesehen von den 
zur Einübung der Formenlehre nötigen Einzelformen) fallen lassen. Nicht 
bloß würde dadurch Zeit gewonnen werden für die Übungen in der Aus- 
sprache, im Diktat, für die zum Einprägen der Formenlehre nötigen Übungen; 
es wäre auch mehr Zeit da zu Hörübungen, welche den Schüler gewöhnen, 
die dagewesenen Wendungen und Wörter in neuen vorher nie gehörten Kom- 
binationen allein durch das Ohr aufzunehmen und ihm — was für die Sprach- 
erlemung von eminenter Wichtigkeit ist — ein gewisses Quantum unbe- 
wnßten Sprachgefühls vermitteln. Die Kenntnis der Grammatik wurde ganz 
und gar nicht leiden, denn Diktate, Umformungen und Sprechübungen würden 
in ausreichender Weise für ihre Befestigung sorgen; und wenn wirklich 
eines der im allgemeinen zu ihrer Befestigung dienenden Mittel auf dieser 
untersten Stufe vorläufig noch beiseite gelassen wird, so dient gerade der 
Umstand, daß späterhin aus einer reicheren Fülle unbewußt oder halb be- 
wußt angeeigneter Spracherscheinungen und aus einem ziemlich stark ent- 
wickelten Gefühl für das sprachlich Richtige ein reichlicheres Material zur 
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VeranBchaalichuDg der Grammatik gewonnen wird, nnr zur Vertiefung und 
za am so besserem bewußten Anwenden der grammatischen Regeln auf einer 
späteren Stufe. Daß diese Hinübersetzungen bis in die oberste Klasse der 
YoUanstalten auszudehnen sind, schreiben die Lehrpläne vor. M. £. wäre es 
vorteilhafter fttr das Französische, diese Hinübersetzungen in der Unter- 
sekunda der Oberrealschule und des Beformrealgymnasiums (also der Prima 
der Realschule) enden zu lassen, und sie gänzlich auszuschließen von der 
Oberstufe der genannten beiden YoUanstalten. Die Spracherlemung würde 
dabei gewinnen, die Sicherheit in der Grammatik (an welcher unter allen 
Umständen festzuhalten ist) brauchte darunter ebenso wenig zu leiden wie 
die sprachlich-logische Schulung. 

Ein anderes viel umstrittenes Kapitel der Reform- und Antirefomdite- 
ratur ist die Behandlung der fremdsprachlichen Lektüre. Auf eines kommt 
es dabei hauptsächlich an: auf yöUiges Verständnis; — d. h. auf ein Ver- 
stehen, das sowohl das genaue Ei'fassen des sprachlichen Ausdrucks enthält, 
als auch das Begreifen des Gedankeninhalts im einzelnen wie in seinen Be- 
ziehungen zum Vorhergehenden und Nachfolgenden einschließt. Ist es nun 
möglich, zu einem derartig völligen Verständnis des fremdsprachlichen Textes 
ohne Übersetzen ins Deutsche zu gelangen? Möglich ist dies allerdings unter 
günstigen Verhältnissen; wenn wir aber ganz offen sein wollen, so müssen 
wir bekennen, daß zur Zeit noch nicht jeder neusprachliche Lehrer eine 
dazu ausreichende Sprechgewandtheit besitzt; wir müssen weiter bekennen, 
daß auch dem sprach- und sprechgewandtesten Neusprachler manche Schüler- 
generation in dieser Hinsicht mehr Schwierigkeiten bereitet als eine andere 
besser begabte. Deshalb halte ich das Herübersetzen fElr nötig; für nötig 
auch vom Standpunkte der Spracherlernung ans. Es fragt sich nur, ob alles 
Neusprachliche in die Muttersprache übersetzt werden soll. Die Beantwortung 
der Frage unterliegt einem dreifachen Gesichtspunkt. Vom Standpunkt der 
einfachen Spracherlernung aus ist sie zu verneinen; nur dann ist zu über- 
setzen, wenn das Verständnis durch die fremdsprachliche Erklärung und Be- 
sprechung allein nicht völlig oder nicht schnell genug klar gelegt werden 
kann; ob und wann solche Fälle vorliegen, entscheidet das Gefühl und der 
didaktische Takt des Lehrers. Vom Standpunkt der sprachlich logischen 
Schulung erscheint es wünschenswert, daß möglichst viel übersetzt wird. 
Sprachlich-logische Schulung zu erzielen, ist ein vornehmer Zweck jeder 
deutschen Bildungsanstalt, allein der Hauptzweck bei der Spracherlernung 
ist nicht die sprachlich-logische Schulung; und außerdem wird grammatische 
Schulung auch durch die Besprechung in der Fremdsprache erreicht. Ein 
dritter sehr ins Gewicht fallender Gesichtspunkt entspringt der Sprachgewandt- 
heit und Ausdrucksfähigkeit der Schüler in ihrer Muttersprache. Das Über- 
setzen in die Muttersprache — falls der Lehrer sich der Mühe unterzieht, 
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wirklich gutes Deutsch mit den Schfllern zasammen heransznarbeiten — ist 
ein ausgezeichnetes Mittel zur Förderung der Sprachgewandtheit in der Mutter- 
sprache. Hat man es mit einer Schttlergeneration zu tun mit unbeholfenem 
Deutsch^ so dürfte es ratsam sein, möglichst viel übersetzen zu lassen; denn 
wichtiger als die Fremdsprachen liegt uns Deutschen doch immer noch das 
Deutsche. Auf der Oberstufe unserer Vollanstalten wird daher vielfach noch 
ins Deutsche übersetzt werden müssen; aber alles übersetzen zu lassen, wäre 
sicherlich des Guten zu viel, vorausgesetzt allerdings, dafi die fremdsprach- 
liche Erklärung und Besprechung ihrer Pflicht, den Gedankeninhalt in allen 
seinen Beziehungen klar zu legen, völlig nachkommt. 



Mitbericht. 

Herr Direktor Hausknecht hat den von den elf Anstalten gelieferten 
Stoff in so eingehender Weise bearbeitet, daß mir nur sehr wenig nachzu- 
tragen übrig bleibt. Ich darf mich um so ktlrzer fassen, als ich mich mit 
dem Hauptbericht in allen wesentlichen Punkten einverstanden erklären kann. 
Die aufgestellten Leitsätze haben nach mündlicher Verständigung zwischen 
dem Herrn Berichterstatter und mir die vorliegende Fassung erhalten. 

Das Referat beschäftigt sich zunächst mit der Begriffsbestimmung 
des Themas. Zu der Erklärung des Ausdrucks „sprachlich-logische Schu- 
lung^ habe ich nichts Mnzuzuftlgen; auch bin ich mit dem Herrn Referenten 
der Meinung, dafi es sich hier nur um die Realschule im engeren Sinne 
handelt Zweifelhaft ist es mir aber, ob sich die Aufgabe lediglich auf die 
Schulong [im folgerichtigen Denken und sprachlich korrekten Ausdruck] mittelst 
des Unterrichts in den Sprachen zu erstrecken habe, wie im Hanptbericht 
angenommen wird. Wegen des Zusatzes „durch die Unterrichtsmittel der 
Realschule" möchte ich mich vielmehr denen anschließen, die auch die nicht- 
sprachlichen Fächer in den Bereich der Erörterung gezogen wissen wollen. 
Und zwar kommen dabei nicht nur die wissenschaftlichen Lehrgegenstände 
in Frage, sondern auch die technischen. Daß auch diese, natürlich in ge- 
ringerem Umfange, zur Schärfung und Klärung der Denktätigkeit beitragen, 
wird Von verschiedenen Seiten hervorgehoben. So wird z. B. in der Kon- 
ferenz zu Oldesloe erwähnt, daß der Gesangunterricht auch insofern sprach- 
lich-logisch schule, als er das Verständnis der Texte erschließe. 

Daß die Erftillung der sprachlich-logischen Schulung vor allem Aufgabe 
des Unterrichts in den Sprachen ist, wird in sämtlichen Arbeiten betont. 
Nicht geringe Meinungsverschiedenheit aber tritt in den Berichten wie Ver- 
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bandlongen über die Frage zu Tage, wieviel die einzelnen Sprachen zur Er- 
reichang erwähnter Schnlnng beizutragen imstande sind. 

Was zunächst das Englische angeht, so liegt es, nach dem Bericht- 
erstatter der Kieler Oberrealschnle, „weder im Lehrplan noch in der Natnr 
der Sache, dasselbe für die grammatische Seite der sprachlich-logischen 
Schulung in dem Mafie heranzuziehen wie das Französische." Ganz ähnlich 
urteilt auch der Mitberichterstatter dieser Anstalt: „Der Nutzen der englischen 
Grammatik fttr die sprachlich-logische Schulung ist naturgemäß wegen der 
weit kürzeren zur Verfügung stehenden Zeit weniger grofi als der der fran- 
zösischen." und nach dem Referenten von Elmshorn mufi sich „... der 
englische Unterricht auf die Vermittlung der Formenlehre und der wichtigsten 
syntaktischen Gesetze beschränken. . . In der Syntax ist nur das zu lernen, 
was von der Muttersprache abweicht, die englischen Sprachsonderheiten." 
Andere gehen noch weiter und behaupten, daß die englische Grammatik logische 
Schulung nur sehr wenig fordern könne; am weitesten aber geht eine Summe 
aus dem Marner Kollegium; sie hält das Englische dazu „ftlr völlig ungeeignet." 

Nach dem Mitberichterstatter der Kieler Oberrealschule soll die englische 
Lektüre für die sprachlich- logische Schulung geeigneter sein als die fran- 
zösische. Diese Auffassung steht aber isoliert da; sie wird weder von der 
Konferenz erwähnter Anstalt noch von den Referenten und Lehrerkollegien, 
die sich mit dieser Frage befassen (Kiel R. B. Itz. B. u. V. Elm. V.), ge- 
teilt; auch ich kann mich ihr nicht anschließen. Es ist m. E. ganz natür- 
lich, daß, bei dem späteren Beginn und der kürzeren Dauer dieses Unter- 
richts, die vielen Bildungsmittel des Englischen in O.III und U.II nur in 
bescheidenem Maße verwertet werden können, und daß dieses Fach zur 
sprachlich-logischen Schulung nicht in dem Maße in Betracht kommt als 
Französisch und Deutsch. 

Welche von diesen beiden Sprachen eignet sich nun am besten dazu, 
die Schüler im folgerichtigen Denken und in der Erwerbung eines sprach- 
lich richtigen, mündlichen und schriftlichen Ausdrucks zu üben? Soweit es 
sich, besonders auf der Unterstufe, um grammatisch logische Schulung 
handelt, haben sich, wie auch aus dem Hauptbericht hervorgeht, die meisten 
Anstalten mit Recht für das Deutsche entschieden. So hat sich, wie in 
andern Provinzen (vergl. z. B. Dir.- Vers, von Sachsen 1896, S. 287, und 
von Hannover 1898, S. 23 u. 298), auch in der unsrigen, die Überzeugung 
Bahn gebrochen, daß es schneller und sicherer gehe, wenn die Kenntnis 
des grammatischen Systems mit Hilfe der Muttersprache gewonnen werde, 
und zwar nicht allein in den untern Klassen, und daß es demzufolge Auf- 
gabe des neusprachlichen, insonderheit des französischen Unterrichts sei, das 
im Deutschen erworbene gi'ammatische Wissen und Können zu vertiefen, zu 
ergänzen und zu vervollständigen. 
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Weiter auseinander gehen die Meinungen hinsichtlich der logischen 
Schulung durch die Lektflre. Die beiden Oberrealschalen der Provinz und 
die Kieler Realschule^ die in den drei oberen Klassen nur 3x3 Stunden 
Deutsch, dagegen 6, 5, 5 Stunden Französisch haben, legen das Hauptgewicht 
auf die Fremdsprache. Die Konferenz des Altonaer Realgymnasiums bekennt 
sich mit Rücksicht auf die größere Stundenzahl in den iSremdsprachen: 

IV ü.in o.m u.iL 



Deatocb 4 


3 


3 


3 


Französisch ö 


6 


5 


5 


Englisch 4 


5 


4 


5, 



wie begreiflich, zu der Ansicht ihres Berichterstatters: „Sprachlich-logische 
Schulung ist auf der Realschule vor allem Aufgabe der französischen und 
englischen Lektüre«^ (Leitsatz 8). 

Aber auch die Schulen, die nach Tabelle D^ unterrichten, also 5, 4, 
4 Stunden in jedem Sprachfache haben, sind nicht eines Sinnes. An die 
Bestimmungen der Lehrpläne halten sich der Berichterstatter von Marne und 
die Konferenz Yon Itzehoe. Nach Oldesloe haben die beiden Fremdsprachen 
in Verbindung mit dem Deutschen (Leitsatz 2), nach Sonderburg alle drei 
Sprachen (Leitsatz 1) die oben erwähnte Aufgabe zu lösen. Andere setzen 
das Deutsche an erste Stelle: so die Konferenz von Marne, die dem Leit- 
sätze ihres Vorsitzenden: „Die logische Durchbildung im eigentlichen Sinne 
ftllt auf der Realschule dem Unterricht im Deutschen zn,^ zustimmt; so 
Blankenese: „Die sprachlich- logische Schulung mufi auf den Realschulen 
ganz besonders im Deutschen geschehen;" so endlich auch Ottensen: ,,Die 
fremden Sprachen können zur sprachlich-logischen Schulung nur bei reiferen 
Schfilem und in geringerem Mafie beitragen." (Leitsatz 4). „Sprachlich- 
logische Schulung ist zum größten Teile von dem Unterrichte in der Mutter- 
sprache zu erwarten." (Leitsatz 2). Letzteres ist auch meine Meinung. Ge- 
wiß, die französische Lektüre — wie Grammatik — ist in hervorragender 
Weise geeignet und berufen, zur Erzielung der sprachlich-logischen Schulung 
mitzuwirken; aber bei den yerhältnismäfiig wenigen Stunden, die auf unseren 
Realschulen [mit Lehrplan D ^] diesem Fache eingeräumt sind und die durch 
die anderen Aufgaben, die diese Sprache, als lebende, unbedingt zu erfüllen 
hat, noch in Anspruch genommen werden, kann dieser Unterrichtsgegenstand 
mittelst der Lektüre die sprachlich -logische Schulung nicht in dem Mafie 
fördern wie die Muttersprache. 

Den Ausführungen des Herrn Referenten über die Mittel, die der 
deutschen Sprache fOr die Förderung der sprachlich -logischen Schulung 
zu Gebote stehen, wie über die Notwendigkeit eines selbständigen, planmäfiig 
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festgelegten [grammatischen] Unterrichts habe ich nichts Wesentliches hinzn- 
zufdgen. 

Durchaus einverstanden bin ich mit der Forderang verschiedener Einzel- 
berichte (Flensbarg, Oldesloe, Sonderburg, Blankenese, Elmshorn) and des 
Herrn Referenten, den grammatischen Unterricht nicht schon in O.III 
abzubrechen, sondern ihn bis U.II einschliefilich auszudehnen. 

Zur schnelleren und sicheren Einprägung des grammatischen Systems 
empfehlen einige Anstalten (z. B. Elmshorn, Blankenese) mit Recht die An- 
wendung von Satzbildern, in denen jeder Satzteil und jede Wortart durch 
ein verabredetes Zeichen, möglichst den Anfangsbuchstaben des grammati- 
schen Terminus, bezeichnet wird, z. B. : 





Karl gab 


seinem Bruder das Buch zur Zeit wieder. 


SatzteUe 


Sbj. Präed. 


D.Obj. (Attr.SbBt) AO. T.-Bett Praed. 


Wortorten 


SbBt V. 


Ps. pr. Sbst. Art. Sbst Praep. + Art Sbst. V. 



Auf die logische Schulung durch die deutschcLektare und die sich 
anschließenden Übungen gehen nicht viele Anstalten näher ein; am meisten 
beschäftigen sich mit dieser Frage die Referenten und Verhandlungen von 
Elmshorn und Blankenese. Ihre — und auch meine Ansicht — geht, wie 
schon oben erwähnt, dahin, daß die sprachlich-logische Schulung durch die 
deutsche Lektüre ganz besonders gefördert wird, und zwar kommen dafür 
vor allem in Betracht: sinngemäß betontes Lesen, Auswendiglernen von in- 
haltlich wie formell wertvollen, in der Klasse besprochenen Prosastellen, 
Übung im klaren Auffassen, richtigen Gliedern und verharzenden Wieder- 
geben von größeren, an Schwierigkeit zunehmenden Gedankenzusammen- 
hängen, Disponieren und Ausfuhren schriftlicher und mündlicher Aufsätze, 
Besprechung gewisser schwieriger sprachlicher Erscheinungen. 

Hinsichtlich der Verwertung der Mittel des fremdsprachlichen 
Unterrichts zur sprachlich -logischen Schulung sind die Einzelreferenten 
ziemlich gleicher Ansicht. 

Daß sich der grammatische Unterricht auf die feste Einprägung des 
Regelmäßigen und Wichtigen zu beschränken habe, wird von keiner Seit<s 
beanstandet. Indessen gehen einige, in dem löblichen Bemühen, die Gram- 
matik der sprachlich-logischen Schulung möglichst dienstbar zu machen, über 
das Ziel hinaus. So empfiehlt ein Berichterstatter bei der Einäbnng der un- 
regelmäßigen Zeitwörter die entsprechenden lateinischen Formen zu Grunde 
zu legen; ein anderer will seltene und schwierige syntaktische Erscheinungen, 
z. B. den Gebrauch des Koiyunktivs nach gewissen unpersönlichen Aus- 
drücken (wie: il est bon, utile), wenn der Nebensatz eine Tatsache enthält, 
oder nach den Verben des AflFekts, wenn der den AflFekt bewirkende Gc- 
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danke schon verwirklicht ist^ oder auch iu Sätzen, wie: C'est assez pour 
vons qne je l'aie arr6t^; c'est d€jk trop qae les gens mal-intentionnte ponr 
nons Ini aient pn dire cela — besprochen wissen. Derartige Feinheiten ge- 
hören^ wie von einem Mitberichterstatter treffend bemerkt wird, in die ersten 
Klassen der Vallanstalt, nicht aber in die der Realschale, selbst dann nicht, 
wenn sie nach Lehrplan C unterrichtet. 

Dafi das induktive Verfahren anf der Unterstufe keine allzagroße 
Rolle spielen kann, daß die Aneignung der Formenlehre weniger Sache des 
Verstandes, als vielmehr des Gedächtnisses and der Übung ist, diese Er- 
fahrung habe auch ich gemacht. Einige freilich scheinen dem mechanischen 
Auswendiglernen einen za breiten Raum einzuräumen. So kann ich mich 
z. B. denen nicht anschließen, die die Benutzung gewisser, die gesamte 
Sprache durchziehender, allgemeiner Sprachgesetze, z. B. des für die No- 
minal- und Verbalflcxion wie Wortbildung so wichtigen Betonungsgesetzes, 
fftr Zeitverschwendung halten. Nach meinen Beobachtungen trägt das Ein- 
gehen auf diese Gesetze in hohem Maße dazu bei, das Interesse und die 
Denktätigkeit der Schüler anzuregen und die mannigfaltigen grammatischen 
Erscheinungen schneller und fester einzuprägen. 

Zu den schriftlichen Arbeiten, die der sprachlich logischen Schulung 
förderlich sind, werden von den Berichterstattern mit Recht auch die von 
den neuen Lehrplänen empfohlenen Umformungen fremdsprachlicher Texte 
gezählt; nur einer verwirft sie, da sie „doch wohl nur eine Vermehrung des 
Schreibwerks bedeuten und besser durch mündliche Übungen ersetzt werden.^ 
Nach meinem Dafürhalten dienen diese Umformungen der Einprägung der 
Orthographie und Grammatik ebenso sehr wie der Vorbereitung der freien 
Arbeiten, die der betreffende Referent übrigens in der ersten Realschulklasse 
angefertigt wissen will. 

Von welcher Bedeutung die Einübung der fremdsprachlichen Satz- 
zeichenlehre für das Verständnis des Periodenbaus ist, wird namentlich 
Yon Elmshorn, Flensburg, Itzehoe und Oldesloe hervorgehoben. Zwei von 
ihnen gehen aber zu weit, wenn sie fordern, daß dieses wichtige Kapitel 
„Yon unten auf" behandelt werde. Mir scheint es richtiger, seine Durch- 
nahme der in und U. II zuzuweisen. Denn erst auf dieser Stufe hat der 
Schüler im Gebrauche der deutschen Interpunktion eine solche Sicherheit er- 
langt, daß die Einprägung der fremden bei ihm keine Verwirrung mehr an- 
richten kann. 

Den Bemerkungen einiger Berichterstatter und Lehrerkollegien über die 
Einrichtung von Spezialwörterbüchern, die statt der Grundbedeutung 
leider oft nur „die für eine zufällig vorkommende Stelle passende Bedeutung 
und diese oft noch nicht einmal richtig angeben" (Son. B.), stimme ich ebenso 
gern zu wie der von der Sonderburger Konferenz angenonunenen These des 
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Direktors (IV): „Die Benntziing der Spezialwörterbücher für die nensprach- 
liche Lektüre in der ersten Realschnlklasse ist zu verwerfen; die Schüler 
dieser Klasse sind'' — im Interesse der sprachlich -logischen Scfanlnng wie 
mit RQcksicht auf den bevorstehenden Eintritt in das praktische Leben — 
„im (Gebrauche eines Hand Wörter bnchs za unterweisen.'' Damit die 
Schüler nicht bei jeder Gelegenheit gleich zum Wörterbache greifen^ sind 
sie anzuleiten, durch ruhiges Überlegen die Bedeutung der ihnen unbekannten 
Vokabeln zu ergründen. 

Was der Herr Referent im letzten Teile seines Berichts über die sprach- 
lich-logische Schulung und die neusprachliche Beformmethode sagt, ist mir 
aus der Seele gesprochen. Den Weg, den er weist, bin ich — im Englischen 
teilweise in Anlehnung an seinen „English Student" — seit Jahren selbst ge- 
gangen. Er ist in der Hauptsache derselbe, den uns Münch in der neuen 
Auflage seiner Didaktik und Methodik des französischen Unterrichts (im 
3. Bande von Baumeisters Handbuch der Erziehungs- und Unterrichtslehre) 
vor kurzem wieder vorgezeichnet hat. Von den in den neuen Lehrplänen 
angegebenen Bahnen weicht er, wie der Leser bemerkt haben wird, in 
einigen, wenn auch nicht gerade wesentlichen Punkten ab. 



Gemeinsame Leitsätze beider Berichterstatter. 

1. Sprachlich- logiBche Schulung bedeutet Schulung im folgerichtigen Denken 
und sprachlich korrekten Ausdruck. 

2. Die Pflege dieser Schulung fällt auf Realschulen sämtlichen Unterrichtszweigen, 
vor allem den Sprachen, von diesen wieder in erster Linie dem Deutschen zu. 

3. Der Unterricht in der deutschen Grammatik erfordert auf allen Stufen 
eine planvolle, selbständige Behandlung und schließt sich vorwiegend an einen Leit- 
faden an; er hat nicht nur eine klare Kenntnis der grammatischen Grundbegriffe und 
Verhältnisse zu vermitteln, sondern auch das Verständnis für sprachliche Erscheinungen 
zu wecken und zu fördern. 

4. Zur Erreichung dieses Ziels müssen auf der Unterstufe häufig Satzanalysen 
und Satzkompositionen nach gegebenen grammatischen Gesichtspunkten yorgenonmien 
werden. 

5. Besondere Dienste aber leistet der sprachlich -logischen Schulung, namentlich 
in III und U. IT, die Lektüre; ihre wichtigsten Mittel sind: 

a) lautreinos und sinngemäß betontes Lesen, 

b) regelmäßiges, verständiges Nacherzählen und Auswendiglernen von geeigneten, 
in der Klasse besprochenen Prosastellen, 

c) klares Auffassen, richtiges Gliedern immer schwierigerer gegebener Gedanken- 
zusammenhänge, * 

d) verkürzende Wiedergabe von Frosastücken, Gedichten und Dramen, 
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e) häufige Übung im Disponieren und im Ausarbeiten von mündlichen und schrift- 
lichen Aufi9ätzen, 

f) sprachlich - logische Erörterungen bei der Besprechung des mündlichen und 
schriftlichen Ausdrucks der Schüler. 

6. Von den beiden Fremdsprachen hat besonders die französische die Aufgabe, 
das im Deutschen gewonnene grammatische Wissen zu befestigen und zu ergänzen. 

7. Eine feste Einprägung der französischen Grammatik ist vom Standpunkte 
der sprachlich-logischen Schulung und der Spracherlernung aus unbedingt notwendig; 
sie erfolgt in VI und V vorzugsweise nach der imitativ direkten Methode, von IV ab 
tritt aber die deduktive und systematische Darbietung ergänzend, ordnend und ver- 
tiefend hinzn. 

8. Auf verstandesmäßiges Erfassen der klar zu formulierenden Grundgesetze ist 
das größte Gewicht zu legen. 

9. Hin-Übersetzungen sind von IV ab nicht zu entbehren; sie haben sich aber 
an den Schülern bekannte Sprachstoffe anzulehnen. 

10. Korrekte Aussprache, logisch richtiges Lesen, Auswendiglernen von Texten, 
Diktate, Umformungen, Nachbildungen, freie Arbeiten, Hör- und Sprechübungen sind 
in VI und V Hauptmittel der sprachlich-logischen Schulung, von IV ab sind sie, sofern 
sie sich der zunehmenden geistigen Entwicklung der Schüler anpassen, für die sprach- 
lich-logische Schulung wertvoll, für die Spracherlernung unentbehrlich. 

11. Auch die den Fremdsprachen eigene Satzzeichenlehre fördert wegen ihrer 
Elarlegung der syntaktischen Funktionen die sprachlich-logische Schulung. 

12. In besonders hohem Maße dient der sprachlich-logischen Schulung die Lek- 
türe, vorausgesetzt daß die Schüler angehalten werden, den Gedankeninhalt und Zu- 
sammenhang scharf zu erfassen und auf die Erarbeitung einer dem deutschen Sprach- 
gebrauche entsprechenden, dabei möglichst wortgetreuen Übersetzung Wert zu legen; 
doch lassen es die praktischen Ziele, die der neusprachliche Unterricht auf Realschulen 
zo erreichen hat, nicht wünschenswert erscheinen, daß der Lesestoff in seiner ganzen 
Ausdehnung in die Muttersprache übertragen wird. 

13. Häufige Reihenbildungen, d. h. Zusammenstellungen sachlich und sprachlich 
verwandter Wörter und Wendungen von unten auf, erweisen der Begriffsklärung, 
Wortbildungslehre und Synonymik wesentliche Dienste. 

14. In Untersekunda ist die Benutzung von Spezialwörterbüchern zu verwerfen; 
an ihre Stelle tritt ein Handwörterbuch, in dessen Gebrauch die Schüler besondere An- 
weisung erhalten müssen. 

15. Neben dem Französischen bewirkt auch das Englische in nicht geringem 
Maße sprachlich-logische Schulung; allerdings können bei der kurzen Dauer dieses 
Unterrichts die reichen Mittel der englischen Sprache für diese Schulung nicht in vollem 
Umfange ausgenutzt werden. 

16. Die übrigen Unterrichtsfächer nützen der sprachlich-logischen Schulung 
besonders dadurch, daß sie sich durch Vermittlung und Klarlegung von Begriffen und 
richtige Bildung und Darstellung der Beziehung zwischen Begriffen und Urteilen die 
Pflege der Muttersprache angelegen sein lassen. 



Schleswlg-Hobtein. 



Bericht über die Verhandlungen. 



Erste Sitzung. 

Flensburg, den 4. Juni 1903. 

Der Vorsitzende, Provinzial-Scbnlrat Dr. Brooks, eröffnet um 9 übr in 
der Aula der Oberrealscbule die aebte Sebleswig-Holsteiniscbe Direktoren- 
Versammlung mit der Mitteilung, daß Seine Exzellenz der Herr Oberpräsi- 
dent Freiberr Y. Wilmowski der Versammlung scbon beute babe beiwoboen 
wollen, aber dureb seine Teilnabme an der Beisetzung des Prinzen Jalins 
von Scbleswig-Holstein daran gebindert sei. Er babe jedoeb zugesagt, 
morgen zu kommen. Aueb der Herr Regierungspräsident v. Dolega-Kozie- 
rowski sei zu seinem Bedauern verbindert, da er an dem gleicbzeitig in 
Rendsburg tagenden Sebleswig-Holsteiniscben Städtetage teilnebmem mttsse. 
Beide Herren senden der Versammlung freundliche Grüße und wünscben ihr 
gedeiblicben Verlauf. Sodann begrüßt der Vorsitzende den zu der Versamm- 
lung entsandten Ministerialrat, Herrn Gebeimen Oberregierungsrat und Vor- 
tragenden Rat im Kultusministerium Dr. Köpke. 

Gebeimer Oberregierungsrat Dr. Eöpke: Seine Exzellenz der Herr Minister, 
der die Bestrebungen des Lebrerstandes mit Interesse verfolge und Wert 
darauf lege, daß die Räte des Ministeriums zu den Scbulmännem in den 
Provinzen in persönlicbe Beziebuug treten, babe ibn bierber gesandt, damit 
er Auskunft gebe auf alle Fragen, die über die Auslegung der neuen Lehr- 
pläne aus der Versammlung an ibn geriebtet würden. Er selbst freue sieb, 
einmal wieder an den Verbandlungen der Direktoren der ibm durcb viel- 
jäbrige amtlicbe Tätigkeit vertraut gewordenen Provinz teilnehmen zu können. 

Nachdem dann der Voraitzende noch die als Gäste erschienenen Herren 
Geheimen Regierungsrat Prof. Dr. Wallichs aus Altona und Gymnasial- 
direktor Devantier aus Eutin begrüßt hat, gibt er eine Übersicht über die 
Veränderungen, die seit der letzten Versammlung im höheren Schulwesen der 
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Provinz eingetreten sind, soweit sie die leitenden Stellen, den Bestand und 
die Organisation der Schalen nnd die Freqnenz betreffen. 

Der frfthere Oberpräsident der Provinz Schleswig-Holstein, Seine Ex- 
zeQenz Staatsminister v. Eoeller, schied am 16. Angust 1901 infolge seiner 
Bemfiing znm Staatssekretär von Elsaß -Lothringen aas seinem hiesigen 
Amte. An seine Stelle trat Seine Exzellenz Freiherr v. Wilmowski. 

An Stelle des am 5. Jani 1899 verstorbenen Direktors der Oberreal- 
schale in Kiel Professors Dr. Lappe trat am 1. April 1900 Professor 
Dr. Haasknecht, vorher Direktor der 12. Realschale in Berlin, an Stelle 
des am 10. Oktober 1899 verstorbenen Direktors des Progymnasiams nnd 
Realprogymnasiams in NeamOnster Dr. Spangenberg am 1. April 1900 
Dr. Schmitt, vorher Oberlehrer am Eönigl. Wilhelms-Gymnasiam in Kassel, 
an Stelle des als Provinzial-Schalrat nach Danzig berafenen Direktors des 
Königlichen Gymnasiams in KJel Dr. Collmann am 1. Oktober 1900 Pro- 
fessor Loeber, vorher Oberlehrer am Königlichen Gymnasium in Marbarg, 
an Stelle des in den Rahestand getretenen Direktors des Königlichen Gym- 
nasiums und Realgymnasiums in Rendsburg, Geheimen Regierangsrats Prof. 
Dr. Wallichs, am 1. April 1902 der bisherige Direktor der Königlichen 
Realschule in Sonderburg Dr. Schenk und an dessen Stelle Brunn, vorher 
Oberlehrer am Königlichen Gymnasium und Realgymnasium in Flensburg, an 
Stelle des als Direktor an das Realgymnasium in Oberhausen berufenen 
Direktors der Realschule in Elmshorn Dr. Wille nberg am 1. April 1902 
6 oh des, vorher Oberlehrer an der Realschule in Bielefeld, an Stelle des 
zum Direktor des Gymnasiums in Dortmund gewählten Direktors des Matthias 
Claudius-Gymnasiums in Wandsbek Dr. Franz am 1. April 1903 Professor 
Dr. Sorof, vorher Rektor der Klosterschule in Roßleben. Der bisherige 
Direktor der Realschule in Kiel, Professor Dr. Baer, wurde zum Direktor 
der Oberrealschule daselbst ernannt. 

Gestorben sind am 10. Oktober 1899 der Direktor des Progymnasiums 
and Realprogymnasiums in Neumünster Dr. Spange nberg, am 22. Dezember 
1899 der frühere Direktor des Königlichen Gymnasiums in Meldorf Lorenz, 
am 24. Dezember 1901 der frühere Direktor der Königlichen Realschule in 
Sonderburg Professor Dr. Döring, und am 15. März 1903 der frühere Di- 
rektor des Königlichen Gymnasiums in Kiel Dr. Niemeyer. 

Zu Ehren der Verstorbenen erhebt sich die Versammlung von den Sitzen. 

Der Bestand der gymnasialen Anstalten ist unverändert geblieben. Das 
Progymnasium in Neumünster hat durch Eröffnung einer OII zu Ostern 
1903 seinen Ausbaa zu einem Vollgymnasium begonnen. Ersatzunterricht für 
das Griechische ist eingeführt an den Gymnasien in Altena und Plön zu 
Ostern 1902, an den Gymnasien in Meldorf und Ratzeburg zu Ostern 
1903. In Altena war die Teilnahme an dem Ersatzunterricht so groß, daß 

6» 
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es zweckmäßig erschieD, neben den beiden Gymnasial-Tertien, zwei Tertien 
mit realgymnasialem Lehrplan einzurichten. Dies geschah zn Ostern 1903. 

In Kiel ist die Yereinignng des Realgymnasiums mit der Oberrealschale 
aufgehoben, und die drei Oberklassen der bisherigen Oberrealschule sind der 
Realschule in der Waitzstraße zugewiesen worden. Die Stadt besitzt also 
nunmehr ein Realgymnasium (Frankfurter System) nebst Realschule und eine 
Oberrealschule. 

Ihre Umwandlung aus Realprogymnasien in Realschulen haben vollendet 
zu Ostern 1901 die Realanstalten inNeumttnster und Oldesloe, zu Ostern 
1902 die zu Marne, ihren Ausbau Ostern 1900 die Realschule in Kiel (jetzt 
Oberrealschule). In Itzehoe ist zu Ostern 1903 die Angliederung einer real- 
gymnasialen Abteilung an die Realschule mit Eröffnung einer realgymnasialen 
um begonnen worden« 

Aufgelöst sind Ostern 1901 die Realschule zu Segeberg, Ostern 1902 
die Realschule zu Lauenburg; neugegrttndet ist zu Ostern 1902 die Real- 
schule in Heide. 

Der Bestand an höheren Schulen in der Provinz ist also folgender: 

13 Gymnasien. 
4 Realgymnasien, darunter 2 selbständige (Altona und Kiel), 

2 mit Gymnasien verbundene (Flensburg und Rendsburg), 
2 Oberrealschulen (Flensburg, mit einer Landwirtschaftsschnle 
verbunden, und Kiel), 
13 Realschulen, daranter 8 selbständige, 3 mit gymnasialen und 
2 mit realgymnasialen Anstalten verbundene. 



Die Zahl der Schüler betrug 

zu Anfang zu Anfang 

des Sommers 1899, des Sommers 1903, 



also mehr: 



a) in den Gymnasien: 
2507 2896 389 

b) in den Realgynmasien: 
284 455 171 

c) in den Oberrealschulen und Realschulen: 
3174 3808 634 



zusammen 5965 7159 1194 

Nach der Volkszählung vom 1. Dezember 1900 betrug die Gesamt- 
bevölkerung der Provinz 1 387 968 Seelen gegen 1 286 415 im Jahre 1895. 
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Während im Jahre 1895 auf 265 Seelen der Bevölkerung ein Schüler 
höherer Lehranstalten kam, kommt demnach jetzt einer aaf 228 Seelen. 
Auf je 10 000 männliche Einwohner kamen im Jahre 1895 

35 Gymnasiasten und 40 Realschüler^ 

im Jahre 1903 

37 Gymnasiasten und 50 Realschüler. 

Von 100 Schülern waren im Jahre 1895 

47 Gymnasiasten und 53 Realschüler, 
im Jahre 1903 

42 Gymnasiasten und 58 Realschüler. 

Die Zahl der Vorschäler betrug im Jahre 1895 1474, im Jahre 1903 
1886, also 412 mehr. 



Die Versammlung tritt sodann in die Beratung des Themas II ein. 

Die sprachlich-logische Schulung durch die Unterrichtsmittel 

der Realschule. 

Vorsitzender: Provinzial-Schulrat Dr. Brock s. 

Berichterstatter: Realgymnasialdirektor Prof. Dr. Hausknecht. 

Nebenberichterstatter: Realachuldirektor Dr. Kirsch ten. 

Protokollführer: Realschuldirektor Dr. Bangert und Realschuldirektor Gohdes. 

Der Vorsitzende erklärt, das Thema sei gestellt worden, ehe die 
neuen Lehrpläne erschienen wären; doch hätten diese schon den Provinzial- 
SchulkoUegien zur Begutachtung vorgelegen. In den neuen Lehrplänen sei 
der Ausdruck „sprachlich-logisch" durch „grammatisch" ersetzt. Das König- 
liche Provinzial-Schulkollegium würde aber auch dann an dem Ausdrucke 
des Themas festgehalten haben, wenn der Wortlaut der neuen Lehrpläne 
schon festgestanden hätte. Unter sprachlich-logischer Schulung verstehe er 
logische Schulung an sprachlichen Stoffen. Diese Schulung sei Aufgabe aller 
Fächer, nicht nur des Sprachunterrichts. Er habe das Thema, das übrigens 
von einer Realschule vorgeschlagen sei, vorgelegt, um den deutschen Unter- 
richt zu heben, dessen Ergebnisse, namentlich was logisch geordnete und 
klare Darstellung in den Aufsätzen betreffe, noch viel zu wünschen übrig 
ließen. 
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Direktor Hausknecht: Das Thema behandle viel umstrittene Fragen 
der Didaktik. Sprachlich-logische Schalung sei nahezu dasselbe wie formale 
Bildung, welcher Ausdruck früher geherrscht habe. Gegen sie wäre, be- 
sonders von den Heißspornen der Reform, angekämpft worden. Beide 
Berichterstatter seien von der Wichtigkeit der Grammatik überzeugt, wenn 
sie sie auch nicht für die Hauptsache beim Sprachunterricht hielten. Ein so 
treffliches Mittel, den Geist formal zu bilden, sei nicht unbenutzt zu lassen. 
Wenn die Berichterstatter einen teilweise anderen Weg vorschlügen als den 
früher üblichen, so seien sie durch die Erfahrung dazu gekommen. Er selbst 
sei früher Plötzianer gewesen, nicht bloß, weil er unter dem Zauber der 
Persönlichkeit des alten Plötz gestanden habe. Später sei er davon abge- 
kommen, und zwar früher als die Frankfui-ter, Wiesbadener und Hamburger 
Reformer, die ihn, obgleich er abseits stehe, neuerdings als einen der Ihrigen 
in Anspruch genommen hätten. Die Berichterstatter schätzten auch den ideal- 
geistigen Bildungswert, den ein gediegener Lesestoff habe, und glaubten, 
indem sie nach Möglichkeit Sprechfertigkeit zu fördern suchten, auch dem 
Verständnis des Schriftstellers zu dienen. 

Direktor Kirschten: Das Thema beziehe sich auf die sechsklassigen 
Realschulen, von denen die einen nach dem Plane der Oberrealschulen, die 
anderen nach dem Plane Dl unterrichteten. Die Leitsätze 2 — 5 seien ge- 
dacht für Realschulen nach Plan Dl. Da diese mit deutschen Stunden so 
gut bedacht seien, könne an ihnen das Deutsche die Aufgabe am besten 
lösen. 

Der Vorsitzende: Es seien alle sechsstufigen Realschulen ins Auge 
zu fassen, wenn auch bei weitem die meisten den Plan Dl gewählt 
hätten. 

Leitsatz 1. 

Der Vorsitzende: In dem Leitsatze seien die beiden Teile des Aus- 
drucks „sprachlich-logisch" als koordiniert aufgefaßt, der erste sei aber dem 
zweiten unterzuordnen. Sprachlich -logische Schulung könne nach seiner 
Auffassung, wie schon vorher bemerkt, nur logische Schulung an sprach- 
lichem Stoffe bedeuten. 

Direktor Schlee: Es sei gewöhnlich nicht fruchtbar, über die Bedeu- 
tung der Ausdrücke zu diskutieren; aber hier sei es nötig, sich klar zu sein. 
Der Ausdruck habe seine Geschichte. In den Lehrplänen von 1892 sei er 
bei dem lateinischen Unterrichte der Gymnasien eingeführt worden. Es sei 
damit gemeint gewesen, was das Gymnasium durch lateinische Grammatik 
und das Exerzitium zu erreichen hätte. Die Lektüre sei dabei nicht in Betracht 
gekommen. Es sei dankbar zu begrüßen, daß der Ausdruck „sprachlich- 
logisch" gefallen und durch „grammatisch" ersetzt sei. Der neue Ausdruck 
sei zwar beschränkter, aber auch klarer. Die grammatische Schulung sei 
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der wesentlichste Teil der sprachlich-logischen. Er f&r seine Person würde 
die Koordination „sprachlich und logisch^ vorziehen und teilen: 1. sprach- 
liche, 2. logische Schulung. Das seien zweierlei Dinge. Aber bei dieser 
AnfTassnug wttrde die Debatte viel umfassender werden und sich auf den 
ganzen Unterricht erstrecken, nicht bloß darauf, wo die Sprache Gegen- 
stand, sondern auch darauf, wo sie Mittel sei. Nach seinen Beobachtungen 
8ei f&r die logische Schulung das Formale von geringerer Bedeutung, da die 
Fehler meistens durch Unklarheit der Begriffe erzeugt würden. Hauptsache 
sei, Erzielnng von Klarheit und Schärfe der Begriffe. Die logische Bil- 
dnng hänge also nicht am gi*ammatischen, sondern am ganzen Unterrichte; 
doch komme es nicht so sehr auf den Gegenstand an als auf die Art und 
Weise des Unterrichts. 

Geheimer Oberregierungsrat Köpke stellt fest, daß Schlees Auffassung 
mit der des Ministeriums übereinstimmt. In den Lehrplänen von 1882 habe 
man den Ausdruck „formal^ gebraucht, bei dem sich viele nichts hätten 
denken können, in denen von 1892 den Ausdruck „sprachlich-logisch", der 
oft falsch aufgefaßt sei, imd so habe man denn in denen von 1901 „gram- 
matisch" gesagt. Das sei bescheidener und ausführbarer. Gegen den Leit- 
satz 1 habe er kein Bedenken, doch schlage er vor, „in folgerichtigem 
Deuken" zu sagen und für „korrekt" das Wort „fehlerfrei" einzusetzen. 

Direktor v. Holly schlägt vor, in der zweiten Zeile „sprachlich" zu 
streichen. 

Der Leitsatz wird mit den vorgeschlagenen Änderungen angenommen. 

Leitsatz 2 wird einstimmig angenommen. 

Leisatz 3. 

Direktor Schenk: In dem zweiten Teile scheine eine Tautologie vor- 
zuliegen. 

Der Vorsitzende sieht darin keine Tautologie. Gemeint sei „für 
sprachliche Erscheinungen überhaupt." 

Direktor Schenk schlägt dem entsprechend vor, hinter Ei-scheinungen 
das Wort „überhaupt" einzuschieben. 

Der Vorsitzende weist daraufhin, daß der Ausdruck „auf allen Stufen" 
den Lehrplänen widerspricht. 

Geheimer Oberregierungsrat Köpke bestätigt das. Auf der Oberstufe 
sei die deutsche Grammatik nicht systematisch zu behandeln. Es liege sonst 
die Gefahr vor, daß junge Lehrer die Schriftsteller vernachlässigten, um 
Grammatik zu treiben. Wir mtlßten uns hüten, den Schülern die Freude an 
den Schriftstellern zu verderben. 

Direktor Brunn schlägt vor, statt „auf allen Stufen" nur „bis Olli" zu 
setzen. Direktor Seitz stimmt dem zu. 

Direktor Hausknecht: Die Berichterstatter seien durch die Einzel- 
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berichte und darch ihre eigene Erfahrung zn der Fassung des Leitsatzes 
gekommen. Das Deutsche müsse zu Hilfe genommen werden, und es müsse 
ein Plan festgelegt werden, damit der Unterricht fruchtbringend sei. Man 
stehe noch zu sehr unter dem Eindrucke der Lateinschulen, wo der latei- 
nische Unterricht die Aufgabe allein löse und lösen könne. Auf den latein- 
losen Schulen sei der französische Unterricht allein dazu nicht im stände. 

Geheimer Oberregierungsrat Köpke: Der Lehrplan gebe klar an, welche 
Gebiete der Grammatik im Deutschen auf den einzelnen Stufen durchzu- 
nehmen seien, setze aber kein Pensum ftlr die 1. Klasse der Realschule an. 
Er schlägt vor, die Worte ^auf allen Stufen" fallen zu lassen. 

Der Vorsitzende stellt fest, daß die überwiegende Mehrheit der Ver- 
sammlung gegen eine selbständige Behandlung der Grammatik in der 
1. Klasse ist. 

Direktor Fink empfiehlt, den ersten Teil des Leitsatzes zu streichen, 
weil der zweite Teil allein genüge. 

Direktor Kirschten möchte an dem ersten Teile festhalten, damit zum 
Ausdruck komme, daß ein Leitfaden zu Grunde zu legen sei. 

Der Leitsatz wird sodann mit Ausschluß des Ausdrucks „auf allen 
Stufen" und mit Einfügung von „überhaupt^ hinter Erscheinungen ange- 
nommen. 

Leitsatz 4. 

Direktor Spann th: Dieser Leitsatz sei nur ausführende Erläuterung des 
vorhergehenden. Er sei daher entweder zu streichen oder als Unterabteilung 
dem Leitsatze 3 hinzuzufügen. 

Direktor Kirschten: Der Leitsatz solle verhindern, daß Satzanalysen 
nur im Französischen vorgenommen würden. 

Der Vorsitzende: Die Wörter „häufig" und „gegebenen" seien über- 
flüssig. 

Direktor Schlee nimmt Anstoß an „Satzkompositionen^ sowohl wegen 
des Ausdrucks als auch darum, weil solche Übungen wenig förderlich seien. 

Direktor Loeber beantragt Streichung des Leitsatzes, weil er von ihm 
eine Überwucherung der Leseübungen durch zu starken Betrieb der Gram- 
matik befürchtet. 

Direktor Hausknecht ist für Beibehaltung, da auf den Realschulen aus- 
gedehntere Übung nötig sei als auf den Gymnasien. 

Direktor Schmitt beantragt, den Leitsatz 4 in einer die vorgeschlagenen 
Änderungen berücksichtigenden Fassung dem Leitsatze 3 hinzuzufügen. 

Direktor v. Holly empfiehlt, den Leitsatz als überflüssig zu streichen, 

Geh. Oberregierungsrat Köpke ist zwar für das Konstruieren, will aber 
den Leitsatz nur als Zusatz zu dem vorhergehenden empfehlen. Es sei nicht 
unbedenklich, die Sache zu sehr zu betonen. 
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Der Leitsatz wird als Zusatz za 3 in der vom Direktor Schmitt vor- 
{xescblagenen Fassnng mit knapper Mehrheit angenommen. 

Leitsatz 5. 

Der Vorsitzende empfiehlt, in 5d) hinter „Wiedergabe" die Wörter 
;,de8 Inhalts" einzuschieben. 

Direktor Sorof schlägt vor, in 5a) „Vorlesen des Lehrers und Nach- 
lesen des Schülers" einzusetzen. 

Direktor Hausknecht hält für selbstverständlich, daß so verfahren 
werde, und daher den Zusatz für überflüssig. 

Direktor Sorof bemerkt, es werde doch häufig gegen den Grundsatz 
gesündigt, daß der Lehrer das Vorbild zu geben habe. 

Direktor Schmitt befürchtet, die vorliegende Fassung des Obersatzes 
möchte ein Zurücktreten der Lektüre veranlassen, und beantragt Streichung 
der Worte „namentlich in III und ÜII'' und „aber". 

Direktor Hausknecht stimmt der Streichung von „aber" zu, ist aber 
flir die Beibehaltung von „namentlich in III und U U". 

Direktor Schlee wendet sich gegen den Ausdruck „sprachlich-logische 
Erörterungen" in 5f). Es müsse heißen „sprachliche und logische Erörte- 
rungen". Auch hält er den Ausdruck „mündliche und schriftliche Aufsätze 
in 5 e) für verfehlt und fragt, was unter „mündlichen Aufsätzen" zu ver- 
stehen sei. 

Der Vorsitzende weist daraufhin, daß das Ausarbeiten und Auswendig- 
lernen von Vorträgen durch die Lehrpläne verboten ist. 

Direktor Schlee: Gegen 5a) werde noch viel gesündigt durch gedanken- 
loses Herleiern der fremdsprachlichen Lektüre. 

Der Vorsitzende bemerkt, daß davon noch im Leitsatz 10 die Rede sei. 

Geh. Oberregierungsrat Köpke hat Bedenken gegen öe). Die Zahl 
der in den Lehrplänen vorgeschriebenen Aufsätze dürfe nicht überschritten 
werden. Gegen häufige Übungen im Disponieren habe er nichts einzuwenden. 
In 5b) sei das Wort „geeigneten* sehr zu beachten. Es würden noch häufig 
Fehlgriffe gemacht in der Wahl der auswendig zu lernenden Stellen. Manche 
Monologe z. B. seien bedenklich, Botenberichte besser geeignet. 

Der Obersatz von Leitsatz 5 wird nach dem Vorschlage des Direktors 
Schmitt angenommen. 

Der Zusatz von Direktor Sorof zu a) wird abgelehnt und der Absatz 
unverändert angenommen. 

Geh. Oberregierungsrat Köpke hebt in b) noch einmal das Wort „ge- 
eignet" hervor, das von den Berichterstattern doch wohl nicht nur zur 
Trennung der beiden Präpositionen eingesetzt sei. 

Direktor Locher schlägt vor, das Wort „verständiges" als selbstver- 
ständlich wegzulassen. 
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Direktor Seitz empfiehlt, statt ^von geeigneten^ den Genitiv „geeig- 
neter" zu setzen. 

Direktor Wolff beantragt, Streichung des Wortes „regelmäßiges," um 
die Bewegungsfreiheit zu wahren. 

Direktor Seitz empfiehlt die Fassung „Nacherzählen und Auswendig- 
lernen in der Klasse besprochener Prosastücke". 

Direktor Hausknecht: Das Wort „geeignet" solle doch nicht bloß 
Lückenbüßer sein. Nicht jedes durchgenommene Prosastuck sei zum Aus- 
wendiglernen geeignet. Vielleicht setze man statt „geeigneter" besser „aus- 
erlesener". 

Direktor Kirschten hält an dem Ausdruck „regelmäßiges" fest. Er 
meine „häufiges." 

Direktor Hausknecht bemerkt, „regelmäßiges" könne doch zu Miß- 
deutungen Veranlassung geben und schlägt vor, statt dessen „fleißiges" zu 
setzen. 

Direktor Arnoldt ist gegen das Auswendiglernen von Prosastellen und 
nur für Nacherzählen. 

Direktor Schmitt spricht sich auch gegen das Auswendiglernen von 
Prosastellen aus, da der Memorierstoff für die kleinsten Schüler schon sehr 
reichlich sei, und beantragt Streichung des ganzen Absatzes. 

Direktor Schlee stimmt dem zu. Es genüge bei Prosastellen Besprechung 
und Wiederholung. 

Direktor Schenk ist ebenfalls für Streichung des Absatzes und be- 
antragt, im Fall der Beibehaltung das Wort ^besprochen" durch „behandelt" 
zu ersetzen. 

Direktor Kirschten bemerkt gegen die Einwendungen des Direktors 
Schmitt, es sei hier weniger an die unteren, als an die mittleren Klassen 
gedacht. 

Direktor Schmitt: Auch für diese Klassen sei das Auswendiglernen von 
Prosastellen abzulehnen, da auch in ihnen das Gedächtnis der Schüler keiner 
weiteren Belastung ausgesetzt werden dürfe. 

Direktor W assner bemerkt, daß in den Lehrplänen nichts vom Aus- 
wendiglernen von Prosastellen stehe. 

Der Vorsitzende empfiehlt auch, den Absatz b) ganz fallen zu lassen, 
und es wird demgemäß beschlossen. 

Direktor Spanuth empfiehlt in c) den Ausdruck „immer schwierigerer" 
zu beseitigen. 

Direktor Schmitt schließt sieh dem an. Daß die zu gliedernden Stücke 
immer schwieriger sein müßten, sei selbstverständlich. 

Direktor Wassner schlägt vor, c) fallen zu lassen, da ja unter e) Dis- 
poniertibungcn gefordert würden. 
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Direktor Arnold t empfiehlt die Fassung „Gliedern des Gedankenganges 
der durchgenommenen LesestQcke^. 

Direktor Spannth tritt für Beibehaltung des Ausdrucks „Gedanken- 
Zusammenhänge^ ein. 

Direktor Schmitt beantragt, die Absätze c) und d) zusammenzufassen. 

Geh. Oberregierungsrat Köpke weist auf die Gefahr hin, daß durch zu 
vieles «Gliedern" den Schülern die Schriftwerke verleidet werden. 

Direktor Arnoldt empfiehlt nunmehr, einfach zu sagen „Gliedern von 
Lesestficken*'. 

Direktor Eirschten ist dagegen, da auch mündlich gegebene Gedanken 
gemeint seien. 

Absatz c) wird sodann in der zweiten Fassung des Direktors Arnoldt 
angenommen. 

Direktor Sohle e schlägt vor, Absatz d) zu streichen. Das darin Geforderte 
sei in den unteren Klassen zu schwer und käme in den oberen von selbst. 

Direktor Graeber möchte etwas von Absatz d) halten, da b) gestrichen 
ist, und empfiehlt die Fassung „Häufige Übungen im Nacherzählen". 

Direktor Flebbe schlägt vor, gleich e) mit d) zu verbinden und zu 
sagen „Häufige Übungen im Nacherzählen und im Disponieren". 

Direktor Spanuth und der Vorsitzende sprechen sich gegen diese 
Zusammenfassung aus. 

Direktor Wolff möchte den Ausdruck „Wiedergabe" beibehalten. 

Geh. Oberregierungsrat Eöpke ist für den Antrag Graeber und gegen 
die Zusammenfassung von d) und e). Wenn man den Ausdruck „Nach- 
erzählen" aus b) wieder aufnehme, ergebe sich die verständige Reihenfolge: 
a) Lesen, b) Auffassen und Gliedern, c) Nacherzählen oder verkürzende 
Wiedergabe. 

Direktor Wassner empfiehlt die Fassung „Nacherzählen und freiere 
Wiedergabe des Inhalts von Prosastücken, Gedichten und Dramen". 

Direktor Seitz stellt fest, daß die meisten Redner für „Nachci-zählen" 
sind und empfiehlt die Wiederaufnahme des Ausdrucks auch seinerseits. 

Direktor Hausknecht: „Freiere Wiedergabe" entspreche nicht dem, was 
gemeint sei Kürzung erfordere geistige Schulung. 

Direktor Spanuth nimmt Anstoß an dem Ausdruck „verkürzende" und 
schlägt vor „zusammenfassende". 

Direktor Hausknecht ist damit einverstanden und empfiehlt nun die 
Fassung „Nacherzählen und knappe Zusammenfassung des Inhalts von Pi-osa- 
stücken, Gedichten und Dramen". 

Direktor Graeber: Da von Lektüre die Rede sei, genüge „Nacherzählen". 

Direktor Flebbe: Es sei doch beides nötig. Nacherzählen in VI und V, 
verkürzende Wiedergaben in den höheren Klassen. 
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Absatz (1) wird dann in der von Direktor Hausknecht vorp^escblagenen 
Fassung angenommen. 

Absatz c) wird mit Weglassung des zweiten Teiles angenommen^ Ab- 
satz f) mit der von Direktor Schlee vorgescblagenen Änderung „Sprach- 
liche und logische Erörterungen". 

Leitsatz 6. 

Geh. Oberregierungsrat Köpke betont, daß der französische und der 
deutsche Unterricht von unten auf Hand in Hand zu gehen hätten. 

Direktor Hausknecht bemerkt, der Leitsatz wolle sagen, das Franzö- 
sische sei diejenige Fremdsprache, die neben dem Deutschen die Grammatik 
besonders zu pflegen habe, und beantragt die Fassung: „Zusammen mit dem 
deutschen Unterricht hat besonders der französische Unterricht die Aufgabe, 
sprachlich-logische Schulung zu geben". 

In dieser Form wird der Leitsatz angenommen. 

Leitsatz 7. 

Direktor Seitz schlägt vor, den zweiten Teil zu streichen. 

Direktor Schlee empfiehlt dasselbe, weil der zweite Teil nur eine me- 
thodische Bemerkung sei. Es sei nicht nötig, bei dieser Gelegenheit zu dem 
Methodenstreit Stellung zu nehmen. 

Die Versammlung nimmt den Vorschlag an. 

Leitsatz 8. 

Direktor Loeber bittet um Erläuterung des Ausdrucks „Grundgesetze". 

Direktor Kirschten: Man wolle nicht mechanische Einprägung von 
grammatischen Regeln, sondern Erfassung der in der Sprache herrschenden 
Prinzipien. 

Direktor Loeber beantragt Streichung. Dieselbe wird beschlossen. 

Leitsatz 9. 

Geh. Oberregierungsrat Köpke empfiehlt, Ausdrücke wie „Hin- und 
Hertibersetzen" zu vermeiden und den zweiten Teil der These durch Ein- 
fügung eines Relativsatzes stilistisch zu verbessern, also zu sagen: Über- 
setzungen in die Fremdsprache sind von IV ab nicht zu entbehren; sie haben 
sich an Sprachstoffe anzulehnen, die den Schülern bekannt sind". 

Der Leitsatz wird in dieser Fassung angenommen. 

Leitsatz 10. 

Der Vorsitzende macht darauf aufmerksam, daß in VI doch wohl von 
freien Arbeiten keine Rede sein könne. 

Geh. Oberregierungsrat Köpke empfiehlt, „möglichst gute Aussprache" 
zu sagen. Korrekte Aussprache sei zu viel verlangt. 

Direktor Brunn bemerkt, die Aussprache habe nichts mit der sprachUch- 
logischen Schulung zu tun, und beantragt, die Stelle zu streichen. 
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Auf Antrag von Direktor Seitz nnd Direktor Schlee wird sodann der 
ganze Leitsatz fallen gelassen. 

Leitsatz 11 wird angenommen. 

Leitsatz 12. 

Direktor Schenk empfiehlt, „Erarbeitung" durch „Gewinnung" zu er- 
setzen. 

Direktor Haasknecbt will Erarbeitung beibehalten wissen, da der Ans- 
draek die Sache besser bezeichne. 

Geh. Oberregiemngsrat Köpke wendet sich gegen den letzten Teil. 
Man könne zwar zuweilen auf die Übersetzung verzichten; aber es sei Vor- 
sicht nötig, wie die Erfahrung lehre. Der Ausdruck „nicht wünschenswert" 
yerschiebe den Standpunkt, „nicht erforderlich" oder „nicht notwendig" 
ginge eher. 

Direktor Hausknecht erklärt, daß sich der Leitsatz gegen die extremen 
Reformer richte, die fast gar nichts übersetzen lassen wollten. Aber alles 
übersetzen zu lassen, sei wirklich nicht nötig. 

Direktor Graeber freut sich der Erklärung. Völliges Übersetzen sei 
sehr nützlich und oft notwendig. 

Direktor Hausknecht betont zur Verteidigung des zweiten Teiles des 
Leitsatzes, daß der Zweck der Spracherlernung doch nicht nur sprachlich- 
logische Schulung sei. 

Geh. Oberregierungsrat Köpke hält für zuti*effender: „Eine Übersetzung 
in die Muttersprache ist nur dann notwendig, wenn Zweifel über das Ver- 
ständnis obwalten". 

Direktor Hausknecht tritt noch einmal für die vorgelegte Fassung ein. 

Der Leitsatz wird darauf ohne Änderung angenommen. 

Leitsatz 13. 

Direktor Graeber vermißt Eingehen auf die Bedeutung des Vokabel- 
lemens. Es sei von vornherein viel zu erklären, damit die Schüler mit den 
gelernten Wörtern die richtigen Begriffe verbänden. 

Direktor Kirschten: Das sei an den Realschulen nicht in dem Mafie 
notwendig, da sich der französische Unterricht in VI wohl meistens an 
konkrete Stoffe anlehne, die der Schüler beherrsche. 

Direktor Schmitt beantragt, das Wort Synonymik zu streichen, Direktor 
Wassner, auch „Wortbildungslehre" fallen zu lassen. 

Der Leitsatz wird darauf mit Weglassnng der Worte „Wortbildungslehre 
und Synonymik" angenommen. 

Leitsatz 14. 

Direktor Hausknecht erklärt, der Leitsatz richte sich gegen diejenigen 
SpezialWörterbücher, die nur die jeweilige Bedeutung der Wörter angeben, 
ohne die Grundbedeutung voranzustellen. 
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Geh. Oberregiernngsrat Köpke: Es sei darauf hinzuwirken, daß solche 
SpezialWörterbücher beseitigt werden; sie seien Förderer der Trägheit. 

Direktor Flebbe wirft die Frage auf^ wie sich die Schule vor dem 
Unfug der Spezialwörterbücher schützen könne; bloßes Verbieten helfe nicht. 

Direktor Hausknecht: Ganz seien Spezialwörterbücher nicht zu verwerfen, 
sondern nur in ü II, doch müßten die zuzulassenden verständig gearbeitet sein. 

Direktor W assner: Ein Mittel, sie zu vermeiden, sei, die Schüler zu 
zwingen, erst die Grundbedeutung in ihr Vokabelheft einzutragen und dann 
die Spezialbedeutnng hinzuzufügen. 

Direktor Hausknecht: Ein anderes Mittel sei, in der Schule viel zu 
extemporieren und Anleitung zum Präparieren zu geben. 

Direktor Schenk empfiehlt Spezialwörterbücher^ die nur die Grund- 
bedeutung angeben. 

Direktor Seitz beantragt, zu sagen: „Die Benutzung von SpezialWörter- 
büchern bei der Schriftstellerlektüre ist zu verwerfen." 

Der Leitsatz wird unverändert angenommen. 

Leitsatz 15. 

Direktor Wolff beantragt Streichung des Leitsatzes. 

Direktor Hausknecht empfiehlt seine Beibehaltung, da er sich gegen 
das Vorurteil richte, daß das Englische keine sprachlich-logische Schulung 
geben könne. 

Der Leitsatz wird darauf mit einer redaktionellen Änderung des Ein- 
ganges angenommen. 

Leitsatz 16. 

Der Vorsitzende: Der Leitsatz sei wohl nicht in der vorliegenden 
Fassung anzunehmen. 

Nach Änderungsvorschlägen der Direktoren Schenk, Kirschten und 
Wassner beantragt Direktor Arnoldt, zu sagen: „Die übrigen Unterrichts- 
fächer nützen der sprachlich-logischen Schulung besonders dadurch, daß sie 
für die klare und scharfe Auffassung der durch sie vermittelten Begriffe 
Sorge tragen." 

Der Leitsatz wird in dieser Fassung angenommen. 

Schluß der Beratung 12 Uhr 5 Minuten. 

Es folgt eine Pause. 



Zusammenstellung der angenommenen Leitsätze. 

I. Sprachlich-logische Schulung bedeutet Schulung in folgerichtigem Denken und 
in fehlerfreiem Ausdruck. 

II. Die Pflege dieser Schulung fällt auf Realschulen sämtlichen ünterr ich tszwcigen. 
vor allem den Sprachen, von diesen wieder in erster Linie dem Deutschen eu. 
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1. Der Unterricht in der deutschen Grammatik erfordert eine planvolle, 
selbetändige Behandlung und sehließt sich vorwiegend an einen Leitfaden an; 
er hat nicht nur klare Kenntnis der grammatischen Grundbegriffe und Ver- 
hältnisse zu vermitteln, sondern auch das Verständnis für sprachliche Er- 
scheinungen überhaupt zu wecken und zu fordern. 

Ein wichtiges Mittel zur Erreichung dieses Zieles bilden auf der Unterstufe 
Satzanalysen und Satzumformungen. 

2. Besondere Dienste leistet der sprachlich-logischen Schulung die Lektüre, 
namentlich durch folgende Mittel: 

a) lautreines und sinngemäß betontes Lesen, 

b) klares Auffassen und richtiges Gliedern von Lesestücken, 

c) Nacherzählen und knappe Zusammenfassung des Inhalts von Prosastücken, 
Gedichten und Dramen, 

d) häufige Übung im Disponieren, 

e) sprachliche und logische Erörterungen bei der Besprechung des münd- 
lichen und schriftliehen Ausdrucks der Schüler. 

m. Zusammen mit dem deutschen Unterrichte hat besonders der französische 
Unterricht die Aufgabe, sprachlich-logische Schulung zu geben. 

1. Feste Einprägung der französischen Grammatik ist vom Standpunkte der 
sprachlich-logischen Schulung und der Spracherlernung aus unbedingt not- 
wendig. 

2. Übersetzungen in die Fremdsprache sind von IV ab nicht zu entbehren; sie 
haben sich an Sprachstoffe anzulehnen, die den Schülern bekannt sind. 

3. Auch die den Fremdsprachen eigene Satzzeichenlehre fördert, weil sie die 
syntaktischen Funktionen klarlegt, die sprachlich-logische Schulung. 

4. In besonders hohem Maße dient der sprachlich-logischen Schulung die Lektüre, 
vorausgesetzt, daß die Schüler angehalten werden, den Gedankeninhalt und 
den Zusammenhang scharf zu erfassen und auf die Erarbeitung einer dem 
deutschen Sprachgebrauche entsprechenden, dabei möglichst wortgetreuen 
Übersetzung Wert zu legen; doch lassen es die praktischen Ziele, die der neu- 
sprachliche Unterricht auf Realscliulen zu erreichen hat, nicht wünschenswert 
erscheinen, daß der Lesestoff in seiner ganzen Ausdehnung in die Mutter- 
sprache übertragen wird*). 

5. Häufige Reihenbildungen, d. h. Zusammenstellungen sachlich und sprachlich 
verwandter Wörter und Wendungen von unten auf, erweisen der Begriffs- 
klärung wesentliche Dienste. 

6. In Untersekunda ist die Benutzung von Spezialwörterbüchern zu verwerfen; 
an ihre Stelle tritt ein Handwörterbuch, in dessen Gebrauch die Schüler be- 
sondere Anweisung erhalten. 

IV. Auch das Englische dient in nicht geringem Maße der sprachlich-logischen 
Schulung: allerdings können bei der kurzen Dauer dieses Unterrichtes die reichen Mittel 
der englischen Sprache für diese Schulung nicht in vollem Umfange ausgenutzt werden. 

V. Die übrigen Unterrichtsfächer nützen der sprachlich-logischen Schulung be- 
sonders dadurch, daß sie für die klare und scharfe Auffassung der durch sie vermittelten 
Begriffe Sorge tragen. 

*) Die Versammlung und die Berichterstatter erklären ausdrücklich, daß sie das 
Übersetzen in die Muttersprache für notwendig halten, mit diesem Leitsatze aber an- 
erkennen, daß gelegentlich doch darauf verzichtet werden kann. 
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Nach der Pause beginnt um ^22 ühr die Beratung über die dritte der 
nur zur mündlichen Erörterung bestimmten Vorlagen: 

Lärst sich der Anfangsunterricht im Griechischen vereinfachen, 
um schneller zur Lektüre zu gelangen? 

Vorsitzender: Provinzial-Schulrat Dr. Brooks- 

Berichterstatter : G jmnasial-Direktor Professor Bräuning- Meldorf. 

Protokollführer: Die Gymnasial-Direktoren Fink-Ploen und Professor Dr. Sorof- 

Wandsheck. 



Von dem Berichterstatter waren folgende Thesen aufgestellt: 

These 1. Eine weitere wesentliche Verkürzung des grammatischen Lehrstoffes ist 
ausgeschlossen, wenn tiherhaupt der griechische Unterricht noch ernstlich betrieben werden 
soll. Auch der Verzicht auf die Lehre von den Akzenten würde eine wesentliche Zeit- 
ersparnis nicht herbeiführen. 

These 2. Auch die Zeit, innerhalb deren die Formenlehre bewältigt werden kann, 
läßt sich nicht verkürzen, wenn anders ein sicheres Wissen erzielt werden soll. 

These 8. Ebenso ist eine andere Verteilung des Lehrstoffes auf die beiden Tertien, 
ungefähr in der Weise, daß die Verba auf fxi und die häufig vorkommenden unregel- 
mäßigen Verba in U III, dafür regelmäßige Erscheinungen, wie z. B. Bildung des Perfekts 
in Olli gelehrt würden, als unmethodisch zu verwerfen: bei dem Formenreichtum der 
griechischen Sprache würde eine sichere Aneignung des Lernstoffes dadurch erschwert 
werden. 

These 4. Da nun die Lektüre eines griechischen Originalschriftstellers, also von 
Xenophons Anabasis, die allein in Betracht kommen könnte, mindestens die Kenntnis 
der regelmäßigen Formenlehre voraussetzt, so kann diese allerfrühestens in dem ersten 
Vierteljahr der Olli begonnen werden. 

These 5. Nun aber ist eine zusammenhängende Lektüre schon auf einer früheren 
Stufe sehr wünschenswert, weil eine solche 

1. den Unterricht mehr belebt, 

2. von vornherein den Schüler nötigt, sein Augenmerk auch auf den Zusammen- 
hang zu richten. 

These 6. Es ist also für diese Stufe ein zusammenhängende Lesestücke enthaltendes 
Lesebuch zu Grunde zu legen, das sich dem Gange des grammatischen Unterrichts an- 
schließt und in korrekter, gefälliger und anziehender Sprache abgefaßt ist. 

These 7. Wenn beim Anfangsunterricht zugleich mit der regelmäßigen Deklination 
die regelmäßige Konjugation geübt wird, so wird es möglich sein, nach einem Vierteljahr 
oder noch früher mit zusammenhängender Lektüre zu beginnen, wobei ja einzelne un- 
vermeidliche unregelmäßige Verbalformen vorläufig als Vokabeln gelernt werden können. 
Das Lesebuch von Herwig z. B. ist so angelegt, daß es sofort für den ersten Unterricht 
zusammenhängende Stücke bietet, und daß diese Stücke, vielleicht von den ersten 
Nummer abgesehen, durchaus nicht trivial, sondern für den Schüler recht interessant 
zu lesen sind. 
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These 8. Den Stoff maßte das Lesebuch nehmen aus Mythologie und Sagen- 
geschichte, ans dem Anekdotenschatz der Alten und aus denjenigen Teilen der alten 
Geschichte, die später im Original von den Schülern nicht gelesen werden. 

These 9. Es würde sich empfehlen, das Lesebuch auch während des ersten Halb- 
jahrs der Olli beizubehalten, weil 

L es durch seinen Inhalt für den Schüler sehr nützlich werden kann, 

2. die Lektüre der Anabasis nach Durchnahme der Verba auf (jli und der ge- 
wöhnlichen unregelmäßigen Verba schneller fortschreiten wird, 

3. die Ausdehnung der Lektüre von den historischen Schriften Xenophons auf 
1>/, Jahr (Olli und Uli) vollständig genügt. 

Direktor Bränning führt znr BegrtindaDg seiner Thesen folgendes ans: 
Der Begriff Lektüre in dem Thema lasse offen, ob darunter die Original- 
vorlage eines Sehriftstellers oder ein für die Zwecke der Schale zurecht- 
gemachter Lesestoff in zusammenhängenden Stücken gedacht werden solle. 
Er habe Lektüre im letzteren Sinne aufgefaßt und sei für die Einführung 
eines Lesebuchs mit zurechtgemachter Lektüre. Er halte es nicht für wün- 
schenswert von der Anabasis auszugehen; man komme zu wenig aus der 
Stelle, das Interesse erlahme; dagegen sei die Anabasis für GUI geeignet, 
auch noch für Uli, obgleich hier bereits besseres geboten werden könne. 
Ein Lesebuch dagegen könne einem fühlbaren Bedürfnis in ÜIII und auch 
noch für den Anfang in CHI abhelfen, wenn es aus der Sagengeschichte, 
Mythologie und dem Anekdotenschatz seinen Inhalt schöpfe; früher habe der 
lateinische Unterricht hier mehr getan, ein griechisches Lesebuch könne die 
Lücke ausfüllen und biete mehr und besseres als Xenophon. 

Der Vorsitzende erläutert, es sei unter Lektüre die originale Form 
gedacht; ob sie in einer Chrestomathie oder im Schriftsteller selbst gegeben 
werde, sei hierbei unwichtig. 

Direktor 6 raeb er schließt sich dieser Auffassung an: Direktor Bräunin g 
fragt dagegen, an welche Schriftsteller hierbei gedacht werde. Es gebe hier 
kaum irgendwelche Schriftsteller, die in Betracht kommen könnten. 

Direktor Wolf f führt aus, daß man früher in Hannover unter Direktor 
Ahrens sogar mit Homer und zwar gleich in der ersten Stunde begonnen habe. 

Hiermit ist die allgemeine Vorbesprechung beendigt, und es wird nun- 
mehr über die einzelnen Thesen beraten. In These 1 führt zunächst der 
zweite Satz über die Akzente zu einer lebhaften und immer weitergreifenden 
Diskussion. 

Geh. R. Wallichs: Vor 1848 sei man gegen die Akzente sehr gleichgültig 
gewesen^ später dagegen habe man ein Versehen dagegen sehr ernst genommen. 
Übertreibung sei unnötig und ermüde; indessen gäben doch die Akzente der 
griechischen Sprache ihr eigenartiges Gepräge, das man ihr nicht nehmen solle. 

Der Vorsitzende hebt hierauf die wissenschaftliche Seite in der Akzent- 
lehre eingehend hervor. Das Wesen und die Bedeutung des Gravis und 
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seinen Unterschied vom Acutus klar zu machen, dürfte schwer fallen. Wenn 
durch den Gravis die Tatsache angedeutet werden solle, daß die letzte Silbe 
eines Wortes, wenn sie kurz und betont ist, inmitten der Rede vor anderen 
Worten mit einem Hochton weniger scharf ins Ohr falle, als unmittelbar 
vor dem Abschluß der Rede oder vor einer Sinnespause, so sei er ein völlig 
überflüssiges Zeichen. Denn die Natur der Dinge selbst zwinge zu dieser 
Betomung. — Der Circumflex sei für uns, abgesehen von den verhältnismäßig 
wenigen Fällen, wo er bei den Vokalen a, i, u die Länge anzeige, lediglich 
auch nur das Zeichen des Hochtons. Die Griechen hätten allerdings in der 
Aussprache xtfUQ und tijxiq, irai8euoai und TraioEuoai unterschieden; wir aber 
vermöchten diese feinen Unterschiede nicht wiederzugeben. Die Lehre von 
der Enklisis und der Proklisis enthalte so viel Unverständliches und Wider- 
sinniges, daß sie in vielen Fällen zweifellos auf Irrwege führe. Die griecbi- 
schen Schriftsteller, welche in der Schule gelesen würden, hätten die Akzent- 
zeichen selbst nicht angewendet. Am besten wäre es, die Akzente in den 
griechischen Texten ganz aufzugeben und nur die Tonsilbe in den einzelnen 
Wörtern durch irgend ein einheitliches Zeichen hervorzuheben. Aber hieran 
sei ja für die nächste Zukunft nicht zu denken. 

Direktor Wolff: Da es sich nicht bloß um Tonstärke, sondern auch um 
die Tonhöhe handle, so liege die Sache besonders schwierig, deshalb sei es 
am zweckmäßigsten, daraus eine besondere Aufgabe für die Direktoren- 
Konferenz zu machen. Die Kardinalfrage sei, wann die Lektüre beginnen 
solle. Die Frage nach den Akzenten sei dagegen unwichtig. 

Von anderer Seite wird dann hingewiesen auf die Schwierigkeit, die 
sich für die Schule ergeben würde, wenn ein Widerspruch entstände zwischen 
dem gedruckten Text und den schriftlichen Arbeiten. Deshalb müßte man 
wenigstens eine Übergangszeit ansetzen, bis die Texte in neuer Form vor- 
lägen. 

Geheimer Oberregierungsrat Dr. Köpke: Die Akzentlehre sei in Kreisen, 
in denen man dem griechischen Unterricht überhaupt nicht gewogen sei, viel- 
fach zur Propaganda gegen diesen benutzt worden, und so fehle es nicht an 
Übertreibungen der Nöte, die sie bereiten solle. Feststehe, daß ihre Behand- 
lung zweckwidrig werde, sobald nicht der Text des Schriftstellers, sondern die 
schriftlichen Arbeiten der Schüler bei ihr den Zielpunkt bildeten. Die Schüler 
müßten die Akzente in den Texten verstehen lernen, um zugleich an ihnen 
eine Hilfe zu gewinnen für die Analyse des Gedankens. Dagegen müsse bei 
der Korrektur der Übersetzungen aus dem Deutschen ins Griechische eine 
Überspannung in den Forderungen sorgfältig vermieden werden. In den neuen 
Lehrplänen sei das ausdrücklich hervorgehoben. 

Hierauf wendet sich Redner gegen den Ausdruck der These, „wenn 
überhaupt der griechische Unterricht noch ernstlich betrieben werden soll;*^ 
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es könne diese Wendnng nach yerschiedeneD Kichtnngen hin recht falsch auf- 
gefaßt werden. Der griechische Unterricht lasse sich auf Grand der be- 
stehenden Lehrpläne voll zu dem entwickeln, wozu er seinem Wesen nach 
berufen sei; es werde in dieser Hinsicht nichts gefährdet, noch weniger „aus- 
geschlossen^. Man sei aber in dem Unterricht vielfach zu sehr in die Spezialia 
gegangen und habe in ihm allerlei unwesentliche Dinge an die Stelle des 
erhebenden und bildenden Inhalts gesetzt. Auch der lateinische Unter- 
richt sei durch übertriebene Schwärmerei für Einzelheiten, wie sie z. B. durch 
Seyffert aufgebracht seien, vom Ziele abgeraten. Früher hätten die Jungen 
frischweg geschrieben, später habe man sie oft verschüchtert durch allerhand 
Harspaltereien, die häufiger um so unfruchtbarer gewesen wären, als durch 
sie theoretisierend mehr in die Sprache hineingelegt, als praktisch aus ihr 
herausgeholt worden sei. Weshalb belaste man den griechischen Unterricht, 
wie es tatsächlich noch oft geschehe, gleich von vornherein mit allerlei „Aus- 
nahmen?" Nur das sei zu lernen und zwar fest und sicher zu lernen, was 
für die Lektüre unerläßlich sei. Hinsichtlich des Buches von Wilamowitz, das 
von einer Seite erwähnt sei, bemerke er: Wilamowitz sei vielleicht selbst anfangs 
der Meinung gewesen, es könne sein Buch die Schriftsteller ersetzen. Jetzt be- 
zeichne er es als ein hors d'oBUvre. Das Lesebuch sei an 40 bis ÖO Gym- 
nasien eingeführt und zwar vereinzelt schon für Uli, am meisten für OH 
und I. Es sei durchaus nicht nötig, auf die Lektüre der Schriftsteller selbst, 
z. B. auf Thukydides, zu verzichten. Befähigte und geschickte Lehrer hätten 
mit dem Buche eine erfreuliche Wirkung bei ihren Schülern erzielt, zum Teil 
sogar einen hervorragenden Erfolg gehabt; andere wüßten freilich nichts da- 
mit anzufangen. Das Punctum saliens sei auch hier die Persönlichkeit. Möge 
immerhin zuzugeben sein, daß manches in dem Buche nur unter ganz be- 
sonderen Verhältnissen auf der Schule verwertbar sei; zweifellos habe es 
der Stellung und dem Ansehen des Griechischen an den Gymnasien einen 
großen Dienst erwiesen; man könne sagen, es habe wesentlich dazu beigetragen, 
das Griechische als allgemein verbindliches Lehrfach zu retten. Übrigens sei 
Wilamowitz selbst dafür, daß mit seinem Buche erst in OII begonnen werde. 

Hiermit ist die sachliche Diskussion über These 1 im wesentlichen be- 
endigt. 

Direktor Bräunin g erklärt sich einverstanden und Geheimer Ober- 
regierungsrat Dr. Köpke betont noch einmal, wie wichtig es ftir den grund- 
legenden grammatischen Unterricht im Griechischen sei, sich auf das Regel- 
mäßige zu beschränken, aber das auch zu voller Sicherheit zu bringen. 

Nachdem verschiedene Vorschläge redaktioneller Änderung besprochen 
sind, wird für These 1 in ihrem ersten Teil folgende Fassung auf Antrag 
des Geheimen Oberregierungsrats Dr. Köpke angenommen: „Eine weitere 
wesentliche Verkürzung des grammatischen Lehrsto£fes, welche über die in den 
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Lehrplänen von 1892 gezogenen Grenzen hinausgeht, ist ansgeschlossen, wenn 
noch die für die spätere Lektüre unerläßliche Formensicherheit gewonnen 
werden soll." In dem zweiten Teil der These kommt am Anfang des Satzes 
das ^auch** in Wegfall. 

These 2 wird dann ohne wesentliche Diskussion angenommen. 

Bei These 3 führt die Frage nach Verteilung des Lehrstoffes in III 
zur Diskussion über die Vorfrage, wann und womit die Lektüre zu be- 
ginnen sei. 

Direktor Fink fragt, ob es überhaupt nach den neuen Lehrplänen zu- 
lässig sei, schon in Ulli mit der Anabasis zu beginnen. Im Falle der Be- 
jahung sei er dafür, daß schon in ÜIII, und zwar vom zweiten Vierteljahr 
ab, die Anabasis und zwar nur die Anabasis dem griechischen Unterricht zn 
Grunde gelegt werde. 

Direktor Amol dt hebt hervor, es sei in Elbing ein Versuch der Art 
gemacht worden, er habe mit einem non liquet geendigt; es käme wohl 
auf die besonderen Verhältnisse an. 

Direktor Fink: Er halte es fdr zweckmäßig, in Ulli sofort das regel- 
mäßige Verbum lernen zu lassen und dann die wichtigsten Typen aus der 
Deklination. Wenn so ein grammatischer Vorkursus mit fester Grundlage 
gegeben sei, würde er sofort mit der Anabasis beginnen, um dann mit der 
fortschreitenden Lektüre die erforderlichen Erweiterungen hinzuzufügen. Es 
sei ein großer Vorteil, wenn so der griechische Unterricht gleich anfangs in 
der Lektüre sein eigentümliches und einheitliches Gepräge erhalte. Es sei von 
den Neusprachlern das Französische als Gerüst für die logisch-grammatische 
Schulung ausersehen, dagegen dem Englischen diese Last genommen. Man 
sollte das auf den Gymmnasien ebenso machen mit dem Lateinischen und 
Griechischen. Wenn das Lateinische mit Recht für die Durchschulnng des 
Denkens im Anschluß an die Grammatik das Rückgrat der gymnasialen Bil- 
dung abgebe, so folge daraus nicht, daß man diesen Lehrgang mit seinem 
methodischen Aufbau im Griechischen wiederholen müsse. Je mehr man die 
Verschiedenheit der Aufgabe der beiden alten Sprachen auseinanderhalte, 
desto mehr würde man jeder gerecht werden können. Er sei der festen 
Überzeugung, daß sich die Anabasis im wesentlichen schon in Olli bewäl- 
tigen lasse, wenn man, wie er es für richtig halte, bereits nach den Sommer- 
ferien in um mit ihr beginne. So lasse sich eine Routine im Übersetzen 
erreichen, die den Lehrern der OII und I für ihre besonderen Aufgaben ge- 
wiß erwünscht sein würde. Außerdem werde es sich so ftlr Uli ermöglichen 
lassen, wenigstens das ganze Winterhalbjahr hindurch 3 Stunden Odyssee zu 
lesen. Damit werde zugleich die OII wieder für manche Dinge frei (z. B. 
Extemporierübungen aus dem Lesebuch von Wilamowitz), für die jetzt sich 
oft schwer die Zeit finden lasse. 
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Direktor Bräun ing erhebt Bedenken, ob mit diesem, wie er meine, 
verfrühten Anfang sich die nötige Formensicherheit erreichen lasse, ohne die 
später in OU und I nichts auszurichten sei. 

Direktor Fink erwidert, er sei sogar der Meinung, die Sicherheit in der 
Formenlehre, die auch er für sehr wichtig halte, sei noch besser gewährleistet, 
wenn das Lernen aus der Grammatik als besonderem Lehrbuche möglichst 
beschränkt werde und die Grammatik in der Lektüre ihren festen Boden fände, 
aos dem sie für Auge und Ohr organisch herauswüchse. Zugeben wolle er 
allerdings, daß der Lehrer wissen müsse, was er wolle und wohin er wolle. 
Es müßte zunächst alles Gelesene in der Schule so geübt, rücksichtlich des 
Verständnisses und der sprachlichen Form so zum Eigentum gemacht und 
dann durch Nachlemen zu Hause so befestigt werden, daß die Sprache in 
die Zunge und in das Ohr käme. Man müsse staunen, wie viel auf diesem 
Wege die Neusprachler zu stände brächten. 

Direktor Schmitt: Er habe für den Zweck des Themas durch eine 
statistische Zusammenstellung über den Wort- und Formenschatz der ersten 
Abschnitte von Xenophons Anabasis sich eine feste Grundlage zu verschaffen 
gesucht, um beurteilen zu können, wie viel an Worten und Formen nötig sei 
för den ersten Unterricht. Dabei habe sich ergeben, daß der Wort- und 
Formenschatz lange nicht so groß sei, als ihn die in Ulli üblichen Übungs- 
bücher forderten, so kämen z. B. von den so große Schwierigkeiten verur- 
sachenden Adjektiva der 3. Deklination nur jis-yot;, ttoXüc, itac öfters vor. In 
den Verbalformen fanden sich keine Imperative, sehr wenig Konjunktive und 
Optative, hauptsächlich Indikative von Präsens, Imperfekt und Aorist. Wenn 
aus diesen Formen und diesem Wortschatz ein erster vorbereitender Lehr- 
gang zusammengestellt würde, etwa wie dies in dem Lehrbuchc von Bachof 
der Fall sei, so könne nach Erledigung desselben, die vielleicht ein Viertcl- 
bis ein Halbjahr dauern würde, mit der Lektüre der Anabasis begonnen 
werden. Die Konferenz in Neumünster habe sich mit dieser Auffassung ein- 
verstanden erklärt. Es müsse dann gleichzeitig mit der Lektüre ein zweiter 
erweiternder Lehrgang der Formenlehre stattfinden, einzelnes aus dem gram- 
matischen Pensum der ÜIII müsse dabei nach Olli verschoben werden, etwa 
die genaue Durchnahme der verba liquida. Die Lektüre der Anabasis dächte 
er sich in Olli erledigt, es könnten dann in Uli einzelne Abschnitte aus 
den Hellenica gelesen werden, vor allen Dingen aber ließe sich die Lektüre 
der Odyssee intensiver betreiben. 

Diesen Ausführungen gegenüber wird zwar zugegeben, daß in Olli von 
Xenophon zu wenig gelesen wei*de, aber die Mehrzahl zeigt sich zurück- 
haltend und hegt Zweifel und Bedenken einem so einschneidenden und un- 
sicheren Versuch beizutreten. Es kommt aber doch zu einem vermittelnden 
Beschluß, der dann in These 4 zu folgendem Wortlaut führt: „Da nun die 
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Lektüre eines griechischen Originaischriftsteliers, z. B. von Xenophons Ana- 
basis, mindestens die Kenntnis der regelmäßigen Formenlehre voraussetzt^ so 
wird diese in der Regel frtlhestens in dem ersten Vierteljahr der Olli be- 
gonnen werden können,^ nachdem These 3 mit Änderang des ^^nngefahr^ in 
;,etwa^ angenonmien ist. 

Bei den folgenden Thesen kommt es nicht mehr zu erheblichen Be- 
sprechungen; sie werden, mit Ausnahme von These 9, die Referent zurück, 
zieht, ohne nennenswerte Änderungen angenommen, so daß die angenom- 
menen Sätze folgende Form haben: 

These 1. Eine weitere weaeniliche Verkürzung des grammatischen Lehrstoffes, welche 
über die in den Lehrplänen von 1892 gezogenen Grenzen hinausgeht, ist ausgeschlossen, 
wenn noch die für die spätere Lektüre unerläßliche Formensicher beit gewonnen 
werden soll. Der Verzicht auf die Lehre von den Akzenten würde eine wesentliche 
Zeitersparnis nicht herbeiführen. 

These 2. Auch die Zeit, innerhalb deren die Formenlehre bewältigt werden kann, 
läßt sich nicht verkürzen, wenn anders ein sicheres Wissen erzielt werden soll. 

These 3. Ebenso ist eine andere Verteilung des Lehrstoffe s auf die beiden Tertien^ 
etwa in der Weise, daß die Vcrba auf (xi und die häufig vorkommenden unregelmäßigen 
Verba in UHI, dafür regelmäßige Erscheinungen, wie z. B. Bildung des Perfekts, in 
Olli gelehrt würden, als unmethodisch zu verwerfen: bei dem Formenreichtum der 
griechischen Sprache würde eine sichere Aneignung des Lernstoffes dadurch erschwert 
werden. 

These 4. Da nun die Lektüre eines griechischen Originalschriftstellers z. B. von 
Xenophons Anabasis mindestens die Kenntnis der regelmäßigen Formenlehre voraussetzt, 
wird diese in der Regel frühestens im ersten Vierteljahre der Olli begonnen werden 
können. 

These 5. Nun aber ist eine zusammenhängende Lektüre schon auf einer früheren 
Stufe sehr wünschenswert, weil eine solche 
L den Unterricht mehr belebt, 

2. von vornherein den Schüler nötigt, sein Augenmerk auch auf den Zusammen- 
hang zu richten. 

These 6. Es ist also für diese Stufe ein zusammenhängende Lesestücke enthaltendes 
Lesebuch zu Grunde zu legen, das sich dem Gange des grammatischen Unterrichts an- 
schließt und in korrekter, gefälliger und anziehender Sprache abgefaßt ist. 

These 7. Wenn beim Anfangsunterricht zugleich mit der regelmäßen Deklination 
die regelmäßige Konjugation geübt wird, so wird es möglich sein, nach einem Viertel- 
jahr oder noch früher mit zusammenhängender Lektüre zu beginnen, wobei ja einzelne 
unvermeidliche unregelmäßige Verbalformen vorläufig als Vokabeln gelernt werden 
können. 

These 8. Den Stoff müßte das Lesebuch nehmen aus Mythologie und Sagen- 
geschichte, aus dem Anekdotenschatz der Alten und denjenigen Teilen der alten Ge- 
schichte, die später im Original von den Schüler nicht gelesen werden. 

Schluß der Beratung 4 Uhr nachmittags. 



Zweite Sitzimg. 

Flensburg, den 5. Juni 1903. 
Beginn der Verhandlungen 9 ühr vormittags. Beratung über das Thema I. 

Wie ist die grammatische Unterweisung in der Muttersprache, 
zu gestalten, damit das in den Lehrplänen geforderte Ziel, 
„dem Schiller einen sicheren Mafsstab für die Beurteilung 
eigenen und fremden Ausdrucks zu bieten und ihn auch später 
in Fällen des Zweifels zu leiten^\ erreicht wird? 

Vorsitzender: Provinzialschulrat Dr. Brocka. 

Berichterstatter: Gjmnasialdirektor Prof. Dr. Graeber in Husum. 

Mitberichterstatter: Gymnasialdirektor Prof. Loeber in Kiel. 

Protokollführer: Gymnasialdirektor Dr. Schenk in Rendsburg und Realschaldirektor 

Brunn in Sonderbarg. 

Vor Eintritt in die Tagesordnung verliest der Vorsitzende die Draht- 
antwort, die vom Geheimen Regierungs- und Provinzial-Sehulrat Dr. Lah- 
meyer in Cassel auf den an ihn gerichteten telegraphischen Gruß einge- 
gangen war, und erteilt dann dem Berichterstatter das Wort. 

Der Berichterstatter führt aus, daß die mangelhaften Kenntnisse der 
Schüler in der deutschen Grammatik ihn veranlaßt hätten, das Thema vor- 
zuschlagen. In den Bearbeitungen träten zwei Richtungen zu Tage: einmal 
die Befürchtung, es möchte jetzt zu viel Grammatik getrieben werden, und 
daher die Meinung, daß jede Einführung eines Lehrbuches, jedes Auswendig- 
lernen von Regeln verfehlt sei; andrerseits die besonders vom Berichterstatter 
von Kiel-Gymnasium vertretene Ansicht, daß bei nur gelegentlichen Unter- 
weisungen viele Arbeit unnütz vertan werde, daß daher ein systematischer, 
gründlicher Unterricht erforderlich sei, damit die Schüler bei ihrer Entlassung 
sich von ihrer Muttersprache Rechenschaft geben können und wirklich „einen 
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Einblick in die Eigenart nnd die Entwicklung der Muttersprache" gewonnen 
haben. Im Anschluß an die letztere Auffassung habe Berichterstatter seine 
Leitsätze aufgestellt. Freilich sei dabei die Gefahr vorhanden, gegenüber 
der im Flusse befindlichen Sprachentwicklung zu viel zu reglementieren ; da- 
vor müsse man sich hüten. Es sei aber auch gefährlich, zu wenig zu geben, 
etwa nur auf Grund einer Schülerfehlerstatistik. Er habe die Überzeugung 
gewonnen, daß regelmäßiger Unterricht, der alle Gebiete, namentlich auch 
die geschichtliche Entwicklung der Sprache umfasse, erforderlich sei. Die 
Leitsätze beträfen 1. das „Was", 2. das „Wie". 

Der Mitberichterstatter verzichtet auf das Wort. 

Eine allgemeine Erörterung wird nicht beliebt. 

Der Vorsitzende erklärt, daß das Thema auch von anderen Anstalten 
vorgeschlagen sei, und nennt Wandsbek und Altona-Realgymnasium; es sei 
allgemein das Gefühl vorhanden, daß der grammatische Unterricht in der 
Muttersprache vielfach unzulänglich sei und mehr dafür getan werden müsse. 
Doch seien namentlich in den drei letzten Jahren Fortschritte gemacht. 

Die Versammlung stimmt dem bei. 

Leitsatz I. 1. 

Direktor Schenk schlägt aus logischen Gründen vor, Leitsatz 1 und 
Leitsatz 2 den Platz tauschen zu lassen. 

Der Vorsitzende schlägt vor, den Leitsatz 1 fallen zu lassen, da es 
sich beim Thema ausschließlich um Grammatik handele und weil er als 
Kritik der Lehrpläne aufgefaßt werden könne. Weder Schriftsteller noch 
Mundarten könnten der Schriftsprache neue grammatische Formen liefern. 
Daß die Lehrpläne die Berechtigung der Schwankungen des Sprachgebrauchs 
anerkennen, zeigen sie S. 18 (U. IIL Grammatik.) 

Der Berichterstatter glaubt durch den 1. Leitsatz nicht gegen den 
Geist der Lehrpläne verstoßen zu haben und hält eine Warnung für auge- 
bracht, weil in einigen Berichten (z. B. Neumünster) die Forderung, Schwankun- 
gen zu beseitigen und den Sprachgebrauch für die Anstalt einseitig fest- 
zulegen, auftrete. 

Der Mitberichterstatter glaubt, daß die These durchaus im Sinne 
der Lehrpläne sei, und möchte sie beibehalten, weil sie Richtlinien gibt. 

Der Vorsitzende ist der Ansicht, daß die Warnung der These 1 einer 
Verkennung der Fassung der Lehrpläne entspringe; er trete für Duldung der 
Formen ein, die von sprachgewaltigen Schriftstellern gebraucht seien; die 
Dichter dürfe man nicht schulmeistern wollen, aber auf die besseren Formen 
müsse hingewiesen werden. Die starken Formen müßten gepflegt werden, 
aber eine grammatische üniformierung liege den Lehrplänen ganz fem. Des- 
halb bitte er, die These 1 fallen zu lassen. 

Geh. Oberregier ungsrat Dr. Köpke erklärt, daß sich die These Inhalt- 
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lieh vollständig mit den Anscbanungen der Lehrpläne decke; die Schale 
habe die Pflicht, dafür zu sorgen, daß die Sprache nicht verwildere, wofür 
die Tagespresse Beispiele liefere. Es müsse an Sprachgnt gehalten werden, 
was gehalten werden könne. Vor einseitiger Reglementierung müsse gewarnt 
werden. Für rein grammatische Erscheinungen könne das im Vordersatz der 
These Gesagte kaum Gültigkeit beanspruchen. Zum Schlüsse seiner längeren, 
durch Beispiele belegten Ausführungen weist der Redner auf die Bedeutung 
der Mundarten im Kampfe gegen phrasenhafte Fremdwörter bin. 

Der Vorsitzende schlägt nunmehr vor, die in der These 1 enthaltene 
Warnung der These 2 anzufügen, so daß die ganze erste These den Wort- 
laut haben würde: 

„Es ist eine nationale Pflicht der höheren Schule, der unserer 
Muttersprache drohenden Verwilderung entgegenzutreten und auf 
Sprachrichtigkeit und Reinheit durch gründliche grammatische Be- 
lehrungen hinzuarbeiten; dabei hat sie sich aber vor jeder Über- 
spannung in der Forderung sogenannter Regelrichtigkeit zu hüten.'' 
Der Berichterstatter und der Mitberichterstatter erklären sich 
mit dieser Fassung einverstanden. 

Aus der Versammlung erhebt sich kein Widerspruch gegen die Zu- 
sammenfassung der Thesen 1 und 2 in der von dem Vorsitzenden vorgeschla- 
genen Fassung. 

Direktor Schmitt bittet nach „Muttersprache" einzuschalten „durch die 



Direktor Wolff widerspricht dem, weil man wohl den kleinen, nicht 
aber den großen Tagesblättern den Vorwurf machen könne; freilich kämen 
gerade die kleinen meistens in die Hände der Schüler. Ferner seien unsere 
jetzigen Schriftsteller nicht mehr so abgeneigt, schlechtes mundartliches 
Deutsch zu bringen; der Sinn für die Feinheit der Sprache sei vielfach 
mangelhaft. 

Der Vorsitzende weist darauf hin, daß noch mehr Faktoren in Be- 
tracht kämen, wie z. B. das in den Parlamenten gesprochene Deutsch. Er 
Bei nicht f&r den Zusatz. 

Nachdem Geh. Oberregieruugsrat Dr. Röpke darauf aufmerksam ge- 
macht hat, daß das Wort Jeder" vor Überspannung besser auszulassen sei, 
wird der Vorschlag des Vorsitzenden mit Auslassung des Wortes „jeder** 
angenommen. 

Leitsatz I. 3, nunmehr 2. 

Der Vorsitzende findet in dem Wort „alle" einen Widerspruch mit 
These 4. 

Direktor Graeber will das Wort „alle" nicht so stark betonen, welcher 
Auffassung Direktor Seitz zustimmt. 
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Der Vorsitzende schlägt vor, dem Leitsatz die Fassniig zu geben: 
^Diese Belehrungen erstrecken sich vor allem auf die der deut- 
schen Sprache eigentümlichen und charakteristischen Erscheinungen 
und Gesetze; besonders kommt dabei die Formenlehre in Betracht, 
deren Gesetze zu voller Klarheit und Sicherheit zu bringen sind''. 

Direktor Schlee beantragt, die Wendung zu wählen ,,erstrecken sich 
auf alle Gebiete der deutschen Sprache, die ihr eigentümlich und charakte- 
ristisch sind^, und erwähnt das Betonungsgesetz und die Satzbildung. 

Direktor Graeber stimmt der Fassung von Direktor Schlee zu. 

Der Vorsitzende bleibt bei seiner Fassung. Flexion, Ablaut, Umlaut 
seien das Wichtigste. Die Brechung und der Rückumlaut gehörten nicht in 
die Schule, zumal die Germanisten unter „Brechung" sehr verschiedene Dinge 
verstehen. 

Direktor Schlee hebt hervor, daß der Ausdruck „alle Gebiete" auch 
Stilistisches mitumfassen solle. 

Direktor Schmitt schlägt die Wendung vor, „auf die bedeutsamsten 
Eigentümlichkeiten und Besonderheiten der Sprache." 

Der Vorsitzende macht nunmehr den Vorschlag: „erstrecken sich auf 
die wesentlichen Eigentümlichkeiten und Besonderheiten der deutschen 
Sprache." 

Direktor Loeber möchte den Ausdruck „Besonderheiten" fallen sehen. 

Direktor Schlee möchte beide Ausdrücke beibehalten. 

Der Vorsitzende tritt fdr die vorgeschlagene Fassung unter Weg- 
lassung des Ausdruckes „Besonderheiten" ein; es komme vor allem auf die 
Formenlehre an. 

Direktor Bräuning warnt davor, die Formenlehre hervorzuheben; er 
halte syntaktische Belehrungen für ebenso wichtig; daher bitte er, den zweiten 
Teil zu streichen. 

Direktor Graeber meint, daß gegen syntaktische Fehler keine Regeln, 
sondern nur Übungen und Stärkung des Sprachgefühls helfen. 

Direktor Bräuning verwahrt sich gegen die Annahme, daß er nur an 
Regeln gedacht habe; die Hauptsache sei ihm, daß auch syntaktische Dinge 
gebracht würden. 

Die Abstimmung ergibt, daß die Mehrheit für die Streichung des zweiten 
Teiles der These ist, die darauf in der Fassung: 

„Diese Belehrungen erstrecken sich auf die wesentlichen Eigen- 
tümlichkeiten der deutschen Sprache," 
angenommen wird. 

Leitsatz 14, nunmehr 3. 

Direktor Graeber findet den Leitsatz nunmehr nach der Verkürzung 
des vorhergehenden überflüssig. 
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Die Beratung wird für einige Zeit unterbrocheD durch den Eintritt 
Sr. Exzellenz des Oberpräsidenten Freiherrn v. Wilmowski. Se. Exzellenz 
gibt bei der Begrüßung der Versammlung seiner Freude Ausdruck, den Ver- 
handlungen beiwohnen zu können, dankt den Direktoren für die treue Hin- 
gabe an ihren schweren und verantwortungsvollen Beruf und bezeichnet es 
als vornehmste Aufgabe der Schulen, die idealen Güter zu pflegen und der 
Jagend im Kampfe gegen den Materialismus das geistige Rüstzeug aus der 
Schule in das Leben mitzugeben. 

Direktor Schlee betont in seiner, im Namen der Direktoren gegebenen 
Antwort, daß es für diese eine große Freude und Ehre sei, daß Se. Exzel- 
lenz dem Interesse für das höhere Schulwesen hier solchen Ausdruck gegeben 
habe. Daß Se. Exzellenz im Drange der mannigfachen Tätigkeiten und Auf- 
gaben der Verwaltung dazu Zeit gefunden habe, dafür erlaube er sich den 
herzlichsten Dank auszusprechen. 

Die Beratung wird alsdann fortgesetzt. 

Der Vorsitzende tritt für eine Erweiterung des dritten Leitsatzes ein 
durch die Worte 

^wobei namentlich auf die Eigentümlichkeiten der herrschenden 
Mundart, sowie auf die erfahrungsgemäß am häufigsten vorkom- 
menden Schülerfehler Rücksicht zu nehmen ist^ 

und erläutert seine Ausführungen durch Beispiele. 

Nach einer kurzen Erwiderung des Direktors Seitz, der eine redaktionelle 
Änderung vorschlägt, mit der sich der Vorsitzende einverstanden erklärt, 
wird der Leitsatz in der Fassung angenommen: 

,,Das Maß dieser Belehrungen ist im wesentlichen nach praktischen 
Gesichtspunkten zu bestimmen, wobei namentlich auf die Eigentüm- 
lichkeiten der herrschenden Mundart, sowie auf die erfahrungsgemäß 
am häufigsten vorkommenden Schülerfehler Rücksicht zu nehmen ist.^ 

Leitsatz 15, nunmehr 4. 

Der Berichterstatter tritt warm dafür ein, daß sich ein auf wissen- 
schaftlicher Grundlage beruhendes Lehrbuch in den Händen der Schüler be- 
finden müsse, da sonst keine Sicherheit zu erzielen sei und die Einführung 
in die geschichtliche Entwicklung der Sprache zu kurz komme. Die An- 
hänge zu den Lesebüchern genügten nicht. 

Geheimer Oberregierungsrat Dr. Köpke erklärt, daß ohne Buch die Ge- 
fahr bestehe, daß der Unterricht nicht gründlich erteUt werde; andererseits 
bestehe auch die Gefahr, daß entgegen der Mahnung der Lehrpläne manche 
Lehrer aus Neigung und Bequemlichkeit die Grammatik übertrieben. Wenn 
die Direktoren dafür sorgten, daß die Behandlung der deutschen Grammatik 
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durchaus eine andere sei, als die einer Fremdsprache, dann habe er keine 
Bedenken gegen die Einführung eines Lehrbuchs. 

Direktor Hausknecht weist auf den bereits gestern für Realanstalten 
gefaßten Beschluß hin, betont die Wichtigkeit eines Lehrbuchs, da gerade in 
unserer Provinz Unsicherheit in der Formenlehre herrsche und weil ein plan- 
mäßiges Ineinanderarbeiten notwendig sei; er warnt vor zu großer Aus- 
dehnung eines solchen Buches. 

Der Berichterstatter findet, daß der Wortlaut des Leitsatzes der zu- 
letzt geäußerten Befürchtung Rechnung trage; daß deutsche Stunden ganz 
mit Grammatik hingebracht würden, müsse ausgeschlossen bleiben. 

Der Vorsitzende macht den Vorschlag, die Fassung durch die Worte: 
„aber auf das praktische Bedürfnis gerichtetes^', kurzgefaßtes Lehrbuch zu 
ergänzen. 

Direktor Seitz schlägt vor, statt Lehrbuch „Leitfaden^ zu sagen. 

Direktor Hausknecht bittet „aber" zu streichen. 

Direktor G oh des schlägt vor, nach den Worten: „zu Grunde zu legen" 
fortzufahren: „er muß die praktischen Bedürfnisse berücksichtigen und 
sich usw." 

Nach einigen kurzen Bemerkungen der Direktoren Loeber, Seitz, 
Wolff und Graeber, der sich gegen Diktate wendet und darauf hinweist, 
daß es nicht ausreiche, wenn sich das Lehrbuch nur in der Hand des 
Lehrers befinde, wird der Leitsatz in der nunmehr von dem Vorsitzenden 
vorgeschlagenen Fassung: 

„Ein auf wissenschaftlicher Grundlage beruhender Leitfaden, der 
auf die praktischen Bedürfnisse Rücksicht pimmt, muß sich auch in 
den Händen der Schüler befinden," 

angenommen. 

Nach der Beratung dieses Leitsatzes macht der Vorsitzende darauf 
aufmerksam, daß die Bezeichnungen „Rückumlaut und Brechung" nicht 
mehr gebraucht werden dürfen, weil die Wissenschaft den ersteren auf- 
gegeben habe und über den letzteren keine Einigkeit herrsche. 

Ferner führt der Vorsitzende eine Erklärung der Versammlung dar- 
über herbei, daß auch die wichtigsten Betonungsgesetze im Unter- 
richt besprochen werden müssen, insbesondere bei der Wortbildungslehre. 

Leitsatz II 1. 

Direktor Spannth, unterstützt von Direktor Hansknecht, ist für den 
Fortfall des zweiten Teiles des Leitsatzes, weil das Festlegen auf „Grimm" 
bedenklich sei. 

Der Vorsitzende bittet, den zweiten Teil beizubehalten, weil in den 
Einzelberichten vielfach neue Ausdrücke gebraucht würden. 
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Direktor Arnoldt möchte den Znsatz selbst, besonders des Anfangs 
wegen^ nicht missen^ hat aber Bedenken, den Namen „Grimm" im Leitsatz 
stehen zn lassen. 

Direktor Schlee macht darauf aufmerksam, daß die Sextaner die deut- 
schen Bezeichnungen aus dem Elementarunterricht mitbrächten; es habe sich 
seit 28 Jahren an seiner Anstalt die Praxis bewährt, zunächst die deutschen 
neben den lateinischen zu dulden und sie allmählich mehr und mehr ver- 
schwinden zu lassen. Er halte die These für unbedenklich. 

Nachdem der Vorsitzende dieselbe Meinung zum Ausdruck gebracht 
hat, wird der Leitsatz III unverändert angenommen. 

Leitsatz U2. 

Direktor Arnoldt hat Bedenken gegen den Ausdruck „selbständig", 
da er die Lehrer verleiten könne, das Wort im Sinne eines vollständigen 
systematischen Aufbaus zu nehnen. 

Geh. Oberregierungsrat Dr. Köpke: Wenn der Ausdruck so aufgefaßt 
würde, sei er gefährlich. Die Belehrungen dürften jedoch nicht nur ge- 
legentlich gegeben werden; einzelne Abschnitte müßten planmäßig durchge- 
nommen werden. 

Der Vorsitzende erklärt, daß die Belehrungen die für das praktische 
Bedürfnis wichtigsten Dinge bringen müssen, aber ein System der ganzen 
Grammatik nicht geben dürfen. 

Der Berichterstatter betont den Gegensatz zum 2. Teil des Leit- 
satzes. 

Direktor Schlee scheint der Ausdruck „selbständig'' überflüssig zu sein, 
da ein gewisses Maß von Selbständigkeit durch die Planmäßigkeit bedingt 
sei, und erklärt sich mit aller Entschiedenheit gegen einen systematischen 
Unterricht im gewöhnlichen Sinne. 

Der Vorsitzende möchte „selbständig^ beibehalten. 

Direktor Arnoldt hält seine Bedenken aufrecht. 

Direktor Hausknecht hat keine Bedenken gegen die These, wenn sie 
im Sinne des Berichterstatters verstanden wird. 

Direktor Seitz stimmt inhaltlich Direktor Schlee zu, hat aber formelle 
Bedenken. Bei der Abstimmung stimmen gleich viele Mitglieder für und 
gegen den Ausdruck „selbständig^, so daß keine Einigung über den 
ersten Teil erzielt wird; der zweite Teil des Leitsatzes wird dagegen an- 
genommen. 

Leitsatz IL 3 a. 

Geh. ObeiTcgierungsrat Dr. Köpke weist auf den Wert treffender Bei- 
spiele neben den im Leitsatze geforderten kurzen Regeln hin. 

Der Mitberichterstatter schlägt vor, 3a fallen zu lassen, nachdem 
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die Einführung eines Leitfadens beschlossen sei, der die notwendigen Regeln 
ja enthalten müsse. 

Direktor Sohle e hebt den Wert kurzer Regeln, von denen ein Dutzend 
etwa genüge, hervor. 

Der Berichterstatter möchte 3a nicht fallen lassen, ist jedoch zu 
einer Änderung der Fassung bereit: 

„Die Regeln sind in der kurzen Fassung des Leitfadens fest- 
zuhalten und von Klasse zu Klasse mitzunehmen^. 

Direktor Arnoldt ist für die Streichung wegen der Gefahr des Syste- 
matisierens und der daraus erwachsenden Schädigung des deutschen Unter- 
richts. 

Der Mitberichterstatter schließt sich diesen Ausführungen an. 

Der Berichterstatter betont, daß alles, was die Schule treibe, 
gründlich getrieben werden müsse. Dazu gehöre Zeit; sei diese für die 
Grammatik nicht da, so sei es besser gar keine zu treiben. 

Direktor Arnoldt: Die Hauptgrundlage des grammatischen Unterrichts 
gäbe das Lateinische; daneben kämen die Eigentümlichkeiten des Deutschen 
in gelegentlichen Unterweisungen zu ihrem Rechte. Vor Übertreibungen sei 
zu warnen wegen der anderen hohen und wichtigen Ziele des deutschen 
Unterrichts, wie sie die Lehrpläne zum Ausdruck brächten. Der geschicht- 
liche Einblick in den oberen Klassen verbürge erst den Erfolg. Er er- 
innere daran, daß das Mittelhochdeutsche früher wegen der Übertreibungen 
der Grammatiker gefallen sei. 

Direktor Fink schließt sich dem an. 

Direktor Hausknecht steht auf dem Standpunkt des Berichterstatters 
und ist dennoch für die Streichung von 3 a, da die beschlossene Einführung 
des Leitfadens den Satz überflüssig gemacht habe. 

Der Leitsatz 3 a wird darauf gestrichen. 

Leitsatz IL 3 b. 

Direktor Spanuth schlägt vor, eine Fassung zu wählen, die den In- 
halt von 3 a mit dem von 3 b zusammenfaßt. 

Direktor Heilmann freut siph, daß die gelegentlichen Unterweisungen 
bis zur obersten Stufe fortgesetzt werden sollen und weist auf den Wert der 
Betrachtung von Prosastücken in den oberen Klassen hin. 

Der Vorsitzende schlägt vor, 3b wegen seines Zusammenhanges mit 
3a fallen zu lassen. 

Direktor Wassner schließt sich dem an. 

Direktor Arnoldt macht den Vorschlag 3b die Fassung zu geben: 

„Von der untersten bis zur obersten Stufe sind alle Fehler der 
Nachlässigkeit und Bequemlichkeit nachdrücklich zu bekämpfen.^ 
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Die VersammlaDg beschließt, den Leitsatz IL 3b zn streichen. 
Ferner beschließt die Versammlung aaf Vorschlag des Vorsitzenden 
Leitsatz IL 4 zn streichen. 

Direktor Heilmann schlägt einen neuen Leitsatz vor mit dem Wortlaut: 

„Zur Kräftigung des Sprachgefühls trägt wesentlich bei, daß die 
Besprechung von Prosasttlcken in den oberen Klassen mehr als bis- 
her zu erfolgen hat^. 

Direktor Wolff findet darin nichts Neues gegentlber These IL 2. 

Dem Direktor Heilmann scheint der Begriff der grammatischen Unter- 
weisungen vorher zu eng gefaßt zu sein in bezug auf Sprachliches und Sti- 
listisches; er schlägt nunmehr vor, im Leitsatz II. 2 nach dem Worte „Lek- 
türe" einzuschalten: „und an die Besprechung von Prosastücken in den 
oberen Klassen^. 

Der Vorsitzende wendet ein, daß „Lektüre*^ die Prosastücke bereits 
mitomfasse. 

Der Berichterstatter ist derselben Meinung. 

Der Antrag Heilmann wird abgelehnt. 

Der Vorsitzende beantragt einen neuen Leitsatz III. 1, der lautet: 

„Um das in den Lehrplänen gesteckte Ziel des deutschen gram- 
matischen Unterrichte zu erreichen, bedarf der deutsche Unterricht 
der nachdrücklichen Unterstützung aller übrigen Unterrichtefächer". 

Zur Begründung weist er auf dahinzieleude Stellen der Lehrpläne hin 
und wendet sich insbesondere gegen die Auffassung, nach der sich der 
Lehrer mit nur sachlich richtigen Antworten begnügen dürfe, die insbeson- 
dere von Mathematikern geäußert werde. Gerade den Lehrern der Mathe- 
matik müßte aufgegeben werden, sorgfältig auf richtigen deutechen Ausdruck 
zu achten und z. B. Wendungen wie: „Man dividiert zwei Brüche durch ein- 
ander", oder gar: „mit einander", die man oft genug hören könne, zu ver- 
meiden. 

Nach einer zustimmenden Bemerkung des Direktors Hausknecht erklärt 
Direktor Schlee, daß er durchaus einverstanden sei, und beantragt, nach 
dem Worte „Unterstützung" die Worte „der Lehrer" einzufügen. 

Nachdem Direktor Loeber auf die für Lehrer brauchbare Grammatik 
von Wilmanns hingewiesen hat, wird der Leitsatz lU. 1 in der Fassung: 

„Um das in den Lehrplänen gesteckte Ziel des deutechen gram- 
matischen Unterrichte zu erreichen, bedarf der deutsche Unterricht 
der nachdrücklichen Unterstützung der Lehrer aller übrigen Unter- 
richtefächer". 

einstimmig angenommen. 
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Zum Schlüsse ftihrt der Vorsitzende noch die Zastimmang der Ver- 
sammlung zu der Auffassung herbei, daß es keineswegs notwendig sei, den 
deutechen Unterricht in den unteren Klassen in die Hände germanistisch 
vorgebildeter Lehrer zu legen. 

Schluß gegen 12 Uhr. 

Es tritt eine Pause bis 2 Uhr ein. 



Angenommene Leitsätze. 

I. 1. Es ist eine nationale Pflicht der höheren Schale, der unserer Matterspracbe 
drohenden Verwilderung entgegenzutreten und auf Sprachrichtigkeit und 
Beinheit durch gründliche grammatische Belehrungen hinzuarbeiten; dabei hat 
sie sich aber vor Überspannung in der Forderung sogenannter Regelrichtigkeit 
zu htiten. 

2. Diese Belehrungen erstrecken sich auf die wesentlichen Eigentümlichkeiten 
der deutschen Sprache. 

3. Das Maß dieser Belehrungen ist im wesentlichen nach praktischen Gesichts- 
punkten zu bestimmen, wobei namentlich auf die Eigentümlichkeiten der 
herrschenden Mundart sowie auf die erfahrungsmäßig am häufigsten vor- 
kommenden Schülerfehler Rücksicht zu nehmen ist. 

4. Ein auf wissenschaftlicher Grundlage beruhender Leitfaden, der auf die prak- 
tischen Bedürfnisse Rücksicht nimmt, muß sich auch in den Händen der Schüler 
befinden. 

JL 1. In der Terminologie muß an jeder Anstalt Einheitlichkeit herrschen; wo die 
lateinischen Bezeichnungen nicht ausreichen, bediene man sich der deutschen, 
meist von Grimm herrührenden Ausdrücke. 
2. [Der Unterricht muß für die Lautlehre, Formenlehre, Wortbildungslehre und 
Satzlehre ^selbständig und** planmäßig gestaltet werden,]*) nebenher gehen 
gelegentliche Unterweisungen zur Kräftigung des Sprachgefühls in Anlehnung 
an die Lektüre und besonders bei Rückgabe deutscher Arbeiten. 

UI. 1. Um das in den Lehrplänen gesteckte Ziel des deutschen grammatischen Unter- 
richts zu erreichen, bedarf der deutsche Unterricht der nachdrücklichen Unter- 
stützung der Lehrer aller übrigen Unterrichtsfächer. 



*) vergleiche Bericht. 
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Nach der Panse tritt die Versammlnng in die Beratnng ttber die zweite 
der nur zn mUndlicher Behandlung bestimmten Vorlagen ein: 

Wie iäfst sich die Forderung der Lehrpläne, dafs „die an die 
Lektüre angeschlossenen Sprechübungen durch solche ergänzt 
werden sollen, die den regelmäfsigen Vorgängen und Verhält- 
nissen des wirklichen Lebens gelten", in fruchtbringender Weise 

erfüllen? 

Vorsitzender: Provinzialschulrat Dr. Brocke. 

Berichterstatter: Direktor Professor Dr. Seitz. 

Protokollführer: Oberrealschuldirektor Dr. Fl ebbe und Progymnasialdiroktor 

Dr. Schmitt. 

Die voD dem Berichterstatter aufgestellten Leitsätze lanten, wie folgt: 

EfiiL Die nicht an die Lektüre angeschlossenen Sprechübungen haben wie diese 
den Zweck, Ohr und Zunge zu üben, an das fremde Idiom zu gewöhnen, Grammatik und 
Wortschatz zu befestigen, den Unterricht zu beleben, die geistige Regsamkeit und 
Schlagfertigkeit zu heben, sollen aber außerdem dem Schüler einen Vorrat im täglichen 
Lieben gebrauchter Wörter und Wendungen zuführen und das Gefühl für den Unter- 
schied zwischen Umgangs- und Schriftsprache wecken. 

Allgemeines. 1. Vorbedingung eines fruchtbringenden Betriebes der Sprechübungen 
überhaupt und der den Vorkommnissen des täglichen Lebens geltenden insbesondere 
ist, daß der den Unterricht erteilende Lehrer selbst die Sprache beherrsche. 

2. Durch zu hohe Zielforderungen wird der Erfolg der Sprechübungen ge- 
fährdet. 

3. An Gymnasleii ist für andere als die an die Lektüre angeschlossenen Sprech- 
übungen kein Platz. 

4. Auch an den Realanstalten kann den durch die Lehrpläne vorgeschriebenon 
erweiterten Sprechübungen nur die Bedeutung einer Nebenaufgabe zuerkannt werden. 

Umfang nnd Inhalt« 5. Der Umfang der Sprechübungen hängt von der Sonder- 
art der höheren Lehranstalten ab und richtet sich namentlich nach der Zahl der dem 
neufremdsprachlichen Unterricht in den verschiedenen Klassen zugewiesenen Wochen- 
stunden; jedenfalls darf er nicht so groß sein, daß dadurch die Hauptaufgabe des 
Unterrichts, grammatische Schulung und Einführung in die Literatur, leidet. 

6. Die Sprechübungen beginnen nach einem kurzen Lautierkursus im ersten 
Vierteljahr der untersten Klasse, fehlen in keiner Stunde ganz und werden bis zur 
Reifeprüfung fortgesetzt. 

7. Auf der Unter- und Oberstufe ist den Sprechübungen mehr Raum zu gewähren, 
hIs in um bis Uli, wo bei den wenigen Stunden die Grammatik (Wiederholung der 
Formenlehre und feste Einprägung der Syntax) neben der Lektüre und dem nicht zu 
entbehrenden Übersetzen In die Fremdsprache soviel Zeit beansprucht. 

8. Es ist weder notwendig noch zweckmäßig, auch die an die Vorkommnisse des 
täglichen Lebens anschließenden Sprechübungen in jeder Stunde vorzunehmen, viel- 

Schleswig. Holstein. g 
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mehr ist es dem Fachlehrer zu ttberlassen, wann und in welchem Zusammenhange er 
diese betreiben und wie viel Zeit er auf sie verwenden will. 

9. Es empfiehlt sich nicht, den Stoff der Sprechflbungen wie die Grammatik für 
alle Anstalten derselben Art gleichmäßig auf die einzelnen Klassen zu verteilen, sondern 
es sind die diesen zuzuweisenden Sachkreise nach Umfang und Inhalt für jede einzelne 
Anstalt durch die Konferenz der Fachlehrer planmäßig, d. h. der Fassungskraft und der 
Interessensphäre der Schüler angemessen, feszustellen. 

Lehrmittel. 10 Auf der Unterstufe haben sich die Sprechübungen, dis sich 
hier hauptsächlich in den Dienst der Grammatik und des Wortschatzes stellen, an das 
Elementarbuch anzuschließen, welches aber auch nationale, auf das Kleine im 
Volksieben eingehende Stoffe enthalten muß. 

11. Das auf der Unterstufe an dahin gehörenden Vokabeln und Wendungen Er- 
lernte genügt im wesentlichen unter der Voraussetzung planmäßiger Wiederholung 
und gelegentlicher Erweiterung auch für die folgenden Klassen, in denen noch 
weniger solche Realien wie Essen und Trinken, Kleidung und Wohnung, Umgebung 
und materieller Besitz, gesellschaftlicher Verkehr, Arbeit und Erholung des täglichen 
Lebens zur eigentlichen Substanz des Unterrichts werden dürfen, ohne Rücksicht dar- 
auf, ob der Geist der fremden Sprache sich darin ausprägt oder nicht. 

12. Auf der Mittel- und Oberstufe sollen die Sprechübungen mehr für den 
Sachunterricht nutzbar gemacht werden. Die Schriftstollorlektüro aber (von 
Olli ab) ist nicht von dem Gesichtspunkte ihrer Verwendbarkeit für die Sprechübungen 
auszuwählen, für diese vielmehr ein an das Elementarbuchlmöglichst sich anschließendes 
Lesebuch (Chrestomathie, Realienbuch) als Grundlage zu gebrauchen, dessen Text in 
mustergültiger Sprache ein vielseitiges Kulturbild, ein Bild von Land und Leuten in 
Frankreich und England gibt und zugleich der praktischen Aneignung der Umgangs- 
sprache der gebildeten Bevölkerung dient. 

13. Die Form des dialogisch zu behandelnden Lesestückes an Stelle der fer- 
tigen Gespräche soll zur Vermeidung des geistlosen Frage- und Antwortspiels 
beitragen, vor dem die Lehrpläne warnen; im wesentlichen aber wird der Geist der 
Sprechübungen immer von dem Geist des Lehrers abhängen. 

14. Es ist wünschenswert, daß dem Realienbuche zur Erleichterung der häuslichen 
Vorbereitung sowie zur Wiederholung ein sachlich geordnetes Vokabular bei- 
gegeben werde. 

15. Als Grundlage für die Sprechübungen können Vokabularien allein zu- 
sammenhängende Texte nicht ersetzen. 

16. Die Anlegung geschriebener Vokabel- und Redensarten-Sammlungen emp- 
fiehlt sich wegen verschiedener damit verbundener Übelstände nicht. 

17. Besondere Konversationsbücher, Sprachführer (Questionnaires) sind 
für die Hand der Schüler nicht zu empfehlen, für den wirklich sprachfertigen Lehrer 
überflüssig. 

18. Den Hölzelschen und ähnlichen Anschauungsbildern sind solche mit 
nationalem Bezug vorzuziehen. 

Methodisches. 19. Alle Sprechübungen sind in enger natürlicher Verbindung 
mit dem übrigen neasprachlichen Unterrichte zu betreiben. 

20. Grundsätzlich ist bei allen Sprechübungen darauf zu achten, daß über dem 
Lautbilde die Rechtschreibung nicht vergessen werde. 

21. Um den störenden Wechsel im Gebrauch der Muttersprache und der 
Fremdsprache zu vermeiden» empfiehlt es sich, bei der Lektüre das Übersetzen des 
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fremdsprachlichen Textes nnd alle Erklftningeii, welche der Lehrer in deutscher Sprache 
za gehen für nötig hält, dem Lesen des Textes vorausgehen zu lassen. 

22. Der Gebrauch der Fremdsprache zu Belehrungen in der Grammatik ist 
dem Verständnisse nachteilig und für die Sprechübung von untergeordneter Bedeutung. 

23. Die fremdsprachlichen praktischen Übungen gegenüber besonders bemerkbare 
Zurückhaltung unserer norddeutschen Schüler erfordert ein recht langsames und be- 
hatsames Fortschreiten auf diesem Gebiete. 

24. Auf der Unterstufe ist häufige Wiederholung der Fragen und Antworten 
im Chor eine wirksame Hilfe. 

85. Der Inhalt der Antwort darf dem Schüler keine besondere Schwierigkeit 
machen, so daß er seine ganze Aufmerksamkeit der Form zuwenden kann. 

Wie bezüglich der Fragestellung die Ansprüche formal zu steigern sind, so muß 
aoch die Antwort, über die anfänglich mechanische Wiederholung des in der Frage 
Gebotenen hinausgehend, allmählich eine immer freiere und selbständigere Gestalt an- 
nehmen. 

'26. Neben der Sprachrichtigkeit ist bei den Antworten auf knappe und voll- 
ständige. Satzform, auf fließendes und deutliches Sprechen unausgesetzt und 
strenge zu halten. 

27. Die Heranziehung der Schüler zu gegenseitiger Befragung ist im allge- 
meinen im Klassenunterrichte nicht ratsam, aber zu bestimmten Zwecken, z. B. zur 
Kinübung der Fragekonstruktion, zulässig. Dagegen werden die Schüler allmählich 
p>wöhnt, sich bei Fragen an den Lehrer der fremden Sprache zu bedienen. 

28. Jede Überlastung des Gedächtnisses mit seltenen Wendungen und ferner 
liegenden Vokabeln, namentlich solchen, die einem fachmännischen, technischen oder 
kaufmännischen Wissen dienen, ist zu vermeiden. 

29. Für die häusliche Vorbereitung auf die Sprechübungen darf nicht mehr 
als die Zeit gefordert werden, die der Stellung des Französischen oder Englischen im 
Lehrplane der Anstalt und dem Verhältnis der gesamten häuslichen Vorbereitung ent- 
spricht. 

30. Auch besüglich der sogen. Sehnlverkehrssprache hat sich der Lehrer großer 
Beschränkung in der Auswahl der Wendungen zu beßeißigen. 



Direktor Seitz weist in den einleitenden Worten, die er der Erörterung 
seiner Thesen yoransschiekt, daraaf hin, daß Sprechübungen in den neueren 
Fremdsprachen nach den Lehrplänen von 1882 ausgeschlossen waren, da- 
gegen in den Lehrplänen von 1892 und 1901 vorgeschrieben wurden und 
daß in den Lehrplänen von 1901 für die Realanstalten „Übung im münd- 
liehen . . . Gebrauche der Sprache** und für die Gymnasialanstalten ^einige 
Geübtheit im mündlichen . . . Gebrauche der Sprache" gefordert werde. 
Neu sei die Forderung, daß diese Übungen nach einem festen Plane statt- 
finden sollten; einen solchen hätten 3 Lehranstalten schon angelegt; an den 
anderen sei er noch nicht zum Abschluß gekommen. Die Frage des Themas 
sei auch auf der letzten schlesischen Direktoren-Konferenz gestreift worden, 
und emige Thesen habe er von den dort beschlossenen übernommen. Be- 

8* 



"l-^Q Bericht über die Verbandlangen. 

merkenswert sei der Unterschied in der Bewertung der Sprechübungen; 
während die meisten Anstalten sie als Nebensache betrachteten, sehe Altoua- 
Ottensen einen wesentlichen Bestandteil des Unterrichts darin, dem auch bei 
den Versetzungen ein maßgebender Einfluß zugestanden werden müsse. Die 
gymnasialen Anstalten seien im allgemeinen gegen eine wesentliche Erweite- 
rung der Sprechübungen. Seiner Ansicht nach seien die Sprechübungen eine 
Nebensache und gute grammatische Kenntnisse die sicherste Grundlage für 
die Erlernung der neueren Fremdsprachen. Auf die Frage des Themas über- 
gehend, erklärt er, daß er unter „Lektüre^ zusammenhängende Lektüre 
größerer Schriftwerke verstehe und daß demzufolge im wesentlichen von 
den Sprechübungen der mittleren und oberen Klassen zu handeln sei. 

Der Vorsitzende weist auf einen Widerspruch hin zwischen These 17, 
in der „besondere Sprachführer (Qnestionnaires) als nicht empfehlenswert^ 
bezeichnet werden, und These II Ic zu dem auf der vorigen Direktoren- 
Versammlung verhandelten Thema „Betrieb der Sprechübungen im neusprach- 
lichen Unterrichte nach Umfang und Inhalt", nach der „auf der Unterstufe 
Qnestionnaires nicht zu verwerfen seien;" beide Thesen seien von Direktor 
Seitz aufgestellt. 

Direktor Seitz erklärt, daß die Qnestionnaires in jener These II Ic zu 
verstehen seien von den Questionnaires, die als kurze Übungen in den Lehr- 
büchern, z. B. von Plötz-Kares unter den einzelnen Lesestücken sttlnden, 
während die vorliegende These 17 sich auf selbständige Bücher bezöge. 

Darauf entspinnt sich eine längere Erörterung zwischen Direktor Haus- 
knecht und Direktor Seitz über die Bedeutung des Ausdrucks „Lektüre". 

Direktor Hausknecht faßt Lektüre im Sinne von Lesestoff und sieht 
in dem Satze „die an die Lektüre angeschlossenen Sprechübungen sollen durch 
solche ergänzt werden, die den regelmäßigen Vorgängen und Verhältnissen 
des wirklichen Lebens gelten" einen methodischen Hinweis; die letztgenannten 
Sprechübungen sind nach seiner Ansicht solche der direkten Methode, die 
demgemäß ohne Anlehnung an eine Unterlage anzustellen sind, und haben 
schon in VI zu beginnen. 

Direktor Seitz verteidigt seine Ansicht, indem er unter anderem auf 
Hausknechts eigenes Buch tbe English Student hinweist, dessen Anhang 
Unterlagen für solche Sprechübungen biete. 

Direktor Schlee ist auch der Ansicht, daß die beiden Arten der Sprech- 
übungen nicht einen Unterschied der Methode, sondern nur des Stoffes be- 
zeichnen; er hält gedruckte Unterlagen für zweckdienlich und teilt einen 
Brief von 6. Plötz mit, demzufolge die neue Auflage der Ausgabe C solche 
Unterlagen bringen werde. 

Direktor Fl ebbe faßt Lektüre im Sinne von Lesestoff und verlangt 
Sprechübungen schon in VI und V, hält aber den Plan von Plötz nicht für 
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aussichtsreich und berichtet tlber die Handhabung der Sprechübungen an 
I seiner Anstalt. 

Direktor Hausknecht wendet sich gegen Direktor Schiees Auffassung 
von direkter und indirekter Methode und setzt, um zu zeigen, daß auch bei 
Anwendung der direkten Methode ein fester Plan der Sprechübungen mög- 
lich sei, den Plan der Sprechübungen an seiner Anstalt auseinander. 

Der Vorsitzende schließt die allgemeine Erörterung mit dem Hinweis 
darauf, daß die vorgebrachten Einzelheiten bei These 19 zu besprechen sein 
würden, und eröffnet die Erörterung der einzelnen Leitsätze. 

Die einleitende These wird ohne Erörterung angenommen. 

Zu dem Leitsatz „Allgemeines 1" berichtet Direktor Seitz über die Lehr- 
befähigung der 83 Lehrer, die in der Provinz neuspracblichcn Unterricht ertei- 
len; danach besitzen 13 Lehrer keine Lehrbefähigung in den neueren Sprachen. 

Der Vorsitzende macht darauf aufmerksam, daß die Zahl der nicht 
1 im Ausland gewesenen Lehrer immer geringer werde. 
I Direktor Bangert wünscht eine Abschwächnng im Ausdruck dergestalt, 

j daß hinter „selbst" der Zusatz „in hinreichendem Maße" eingeschoben werde. 

Der Vorsitzende tritt nunmehr für die Annahme des Leitsatzes mit 
dem Zusätze des Direktor Bangert ein 5 diese erfolgt ohne weitere Er- 
örterung. 

Zu Leitsatz 3 macht Direktor Seitz auf einen unterschied aufmerksam, 
der sich zwischen Münch in seiner „Methodik und Didaktik des Französi- 
schen und Englischen" und Mangold in dem Werke von Lexis finde. Während 
Münch für Sprechübungen auf den Gymnasien eintrete, spreche sich Mangold 
dagegen aus. 

Direktor Spanuth fragt, ob Sprechübungen sich auch an die Lektüre 
der oberen Klassen, etwa an Molifere, anschließen sollten und ob Sprech- 
übungen in den oberen Klassen überhaupt notwendig seien. 

Geh. Oberregierungsrat Dr. Köpke: Lektüre werde von der Unterrichts- 
verwaltung im Sinne von LesestoflF aufgefaßt. Außer den Sprechübungen im 
Anschluß an den Lesestoff sollten von unten auf solche über Verhältnisse und 
Vorkommnisse des täglichen Lebens stattfinden. Der Zweck derselben sei, den 
Schülern Mut zum Sprechen zu machen. Deshalb sei es wünschenswert, daß die 
Lehrer bei diesen Übungen nicht immer am Buche klebten und sie allmählich 
freier und geschickter gestalteten. Solche Sprechübungen sollten auch auf 
den Gymnasien in IV und von ÜH— I stattfinden; dagegen sei wohl kaum 
Zeit dazu in III, da dort nur zwei Stunden für den französischen Unterricht 
zu ermöglichen gewesen seien. 

Direktor Wassner teilt mit, daß am Gymnasium in Ratzeburg die 
Sprechübungen so angeordnet seien, wie Geh. Oberregierungsrat Dr. Köpke 
es angegeben habe, daß sie insbesondere für die Tertien ausgesetzt seien. 
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Direktor Kirschten ist für Streichung der These^ da sie den Lehr- 
plänen widerspreche. 

Geh. Oberregiemngsrat Dr. Eöpke rät, sie beizabehalten, jedoch im 
Ansdrnck zu mildem. 

Direktor Sorof schlägt vor statt „ist flir andere . . . kein Platz" zu 
schreiben „sind andere als an die Lektüre angeschlossene Sprechübungen 
nicht zu fordern". 

Direktor Löber will statt „kein Platz" den Ausdruck „nur beschränkter 
Platz" setzen. 

Geh. Regierungsrat Wallichs weist darauf hin, daß These 3 als Gegen- 
satz zu These 4 notwendig sei, und schlägt vor statt „kein Platz" zu 
schreiben „nicht in allen Klassen, namentlich nicht in den Tertien, Platz". 

Direktor Spanuth schlägt vor, These 3 und 4 zu streichen. 

Geh. Oberregierungsrat Dr. Köpke unterstützt diesen Antrag, da er 
die Bezeichnung „Nebenaufgabe" in These 4 für bedenklich hält. 

Direktor Fink tritt ebenfalls für die Streichung ein, da der Inhalt von 
These 4 schon in These 2 enthalten sei. 

Die Versammlung beschließt These 3 und 4 zu streichen. 

Der Leitsatz „Umfang und Inhalt, 5" wird ohne Erörterung angenommen. 

Bei Leitsatz 6 macht Direktor Schlee darauf aufmerksam, daß der 
Ausdruck „Sprechübungen" nicht im Sinne des Themas gefaßt sei, sondern 
allgemein von allen Sprechübungen gelte; die These gehe über den Rahmen 
des Themas hinaus. 

Auf den Vorschlag des Vorsitzenden wird die These deshalb ge- 
strichen. 

Der Leitsatz 7 wird angenommen. 

In Leitsatz 8 hält Direktor Spanuth den zweiten Teil „vielmehr . . . 
will" für überflüssig, da sein Inhalt schon im ersten Teil enthalten sei. 

Direktor W assner möchte den Zusatz „noch zweckmäßig" streichen, da 
„es ist nicht notwendig" knapper sei und für den Ausdruck des Gedankens 
genüge. 

Direktor Seitz verteidigt unter Hinweis auf die ungeschickte und 
äußerliche Art, wie manche Lehrer die Sprechübungen im Unterrichte an- 
stellen, sowohl den Ausdruck „noch zweckmäßig" als auch den Satzteil 
„viehnehr . . . will". 

Direktor Fink findet einen Widerspruch zwischen dem ersten und 
zweiten Teil des Satzes; jener warne vor Übereifer, dieser lasse volle Frei- 
heit; er ist deshalb für Streichung des Teiles „vielmehr . . . will". 

Geh. Oberregierungsrat Dr. Köpke tritt für die Beibehaltung ein. 

Direktor Graeber beantragt die Streichung von „auch", da das Thema 
und die vorausgehenden Thesen nur von dieser einen Art von Sprechübungen 
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handeln. Der Leitsatz wird mit Streichung von »auch^ im übrigen unver- 
ändert angenommen. 

Zn Leitsatz 9 erklärt Direktor Seitz^ daß ihm selbst das Wort „In- 
teressensphäre^ nicht gefalle; er habe aber kein besseres gefunden. 

Geh. Oberregierungsrat Dr. Eöpke schlägt „Anschauungskreise" vor. 
Mit dieser Änderung wird der Leitsatz angenommen. 

In dem Leitsatz „Lehrmittel 10" findet der Vorsitzende einen Wider- 
spruch hinsichtlich der Bedeutung des Begriffes „Sprechübungen". Die 
Lebrpläne unterscheiden zweierlei Sprechübungen, solche, die sich an die 
Lektüre, und solche, die sich an Verhältnisse und Vorgänge des täglichen 
Lebens anschließen. Im Hauptsatz werde von den Sprechübungen, die sich 
an die Lektüre anschlössen, im Nebensatze von den Sprechübungen über 
Verhältnisse und Vorgänge des täglichen Lebens geredet; die letzteren er- 
schienen als eine Art der ersteren. 

Direktor Bangert ist derselben Ansicht und tritt dafür ein, daß die 
Sprechübungen über Verhältnisse und Vorgänge des täglichen Lebens nicht 
bloß, wie der Leitsatz wolle, im Anschluß an eine gedruckte Unterlage, 
sondern auch in freierer Weise z. B. im Anschluß an Bilder stattfinden 
sollten. 

Geh. Oberregierungsrat Dr. Köpke weist darauf hin, daß die Lehrpläne 
ausdrücklich sagen, die Sprechübungen im Anschluß an den Lesestoff 
sollten „ergänzt" werden durch Sprechübungen über Verhältnisse und Vor- 
gänge des wirklichen Lebens. 

Direktor Seitz verteidigt den Leitsatz, indem er bemerkt, der Haupt- 
satz rede von den Sprechübungen im allgemeinen und der Nebensatz hebe 
mit „aber auch^ die Sprechübungen über Vorgänge und Verhältnisse des 
wirklichen Lebens heraus. 

Direktor Fl ebbe ist der Ansicht, daß freie Sprechübungen im Anschluß 
an Bilder erst in IV und III stattfinden könnten und daß in VI und V die 
Vokabeln, die sich auf die den Schüler umgebenden Verhältnisse bezögen, 
leicht zusammengestellt und zu freien Sprechübungen benutzt werden könnten. 

Direktor Seitz schlägt vor, damit für solche freien Sprechübungen 
Raum gelassen werde, „namentlich^ vor „an das Elementarbuch" einzu- 
schieben. 

Direktor Bangert bemängelt den Ausdruck „auf der Unterstufe^; in 
IV, die ja zur Unterstufe gerechnet werde, sei recht viel Zeit zu freien 
Sprechübungen. 

Direktor Wassner beantragt, „aber" hinter „welches" zu streichen. 

Der Vorsitzende schlägt vor, statt „auf der Unterstufe" zn sagen „in 
den ersten Jahrgängen". Mit dieser Änderung und der Einfügung von „na- 
mentlich" vor „an das Elementarbuch" wird der Leitsatz angenommen. 
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Leitsatz 11 hält der Vorsitzende für etwas langatmig, da im Neben- 
satze auf zu spezielle Dinge eingegangen werde. 

Direktor Flebbe beantragt die Streichung des ganzen Leitsatzes^ zumal 
da er im Hauptsätze Selbstverständliches besage. 

Direktor Seitz verteidigt den ersten Teil des Leitsatzes, zieht dagegen 
den zweiten Teil „in denen . . . nicht" zurück. Da in dem vorhergehenden 
Leitsatze „auf der Unterstufe" durch „in den ersten Jahrgängen" ersetzt ist, 
so wird diese Änderung auch hier vorgenommen; ferner wird aus stilistischen 
Gründen statt „Das . . . Erlernte genügt" gesagt „Die . . . erlernten Vokabeln 
und Wendungen". In dieser Fassung wird der Leitsatz bis „für die folgen- 
den Klassen" angenommen. 

Zu Leitsatz 12 bemerkt Direktor Seitz, ein Realienbuch, wie es diese 
These fordere, gebe es zur Zeit noch nicht; doch könne es sehr wohl ge- 
schaflFen werden. 

Direktor Hausknecht glaubt, daß ein Realienbuch leicht zu systematisch 
und in seinem StoflFe zu weitgehend sein würde; es sei kein Platz für die 
Durchnahme eines solchen Buches vorhanden. Er^beantragt deshalb Streichung 
der These. 

Geh. OberregieiTingsrat Dr. Köpke hält ein solches Buch zwar nicht 
für nötig, glaubt aber, daß es bei dem jetzigen Stande des neuspracblicben 
Unterrichts vielleicht noch nicht zu entbehren sei. Das Buch von Krön sei 
deshalb genehmigt worden. Freilich müsse vor einem Zuviel gewarnt werden. 

Direktor Seitz weist zum Belege dafür auf das neue Buch von Har- 
nisch hin und bespricht es in abfälligem Sinne. 

Direktor Hausknecht hält ebenso das Buch von Wolter für zu speziell. 

Direktor Seitz will aus der These den Satz „Die Schriftstellerlektüre .. . 
auszuwählen" beibehalten. 

Direktor Hausknecht wiederholt seinen Antrag auf Streichung der 
ganzen These, damit Freiheit bleibe. 

Direktor Seitz zieht darauf den Leitsatz zurück. 

Direktor Spanuth macht darauf aufmerksam, daß, nachdem in Leit- 
satz 11 von den Sprechübungen der ersten Jahrgänge gehandelt worden sei, 
nunmehr ein Leitsatz über die Sprechübungen der Mittel- und Oberklasscn 
gewissermaßen notwendig sei. 

Direktor Seitz schlägt deshalb vor, den Leitsatz bis „auszuwählen" bei- 
zubehalten, dagegen „für diese . . . dient" zu streichen. 

Direktor Hausknecht weist darauf hin, daß die Bemerkung über die 
Wahl der Schriftstellerlektüre nicht zu dem Thema gehöre, und beantragt 
die Streichung des ganzen Satzes „Die Schriftstellerlektüre . . . dient". 

Dafür spricht sich auch Direktor Wolff aus. 

Direktor W assner schlägt vor, den übrigbleibenden Satz mit dem 
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vorigen Leitsatze so za verbinden^ daß hinter „Klassen" ein Semikolon ge- 
setzt nnd statt „Auf der Mittel- und Oberstufe" „in diesen" gesagt wtlrde. 
In dieser Vereinigung von 11 und 12 wird der Leitsatz bis „werden" an- 
genommen-, „Die Schriftstellcrlektüre . . . dient" wird gestrichen. 

Leitsatz 13 und 14 müssen nach der Ansicht des Vorsitzenden, nach- 
dem der über das Realicubuch handelnde Teil des Leitsatzes 12 gestrichen 
ist, ebenfalls gestrichen werden. 

Direktor Seitz bedauert, daß die Warnung vor dem geistlosen Fi-age- 
und Antwortspiel dann wegfällt, ist aber im Hinblick darauf, daß die neuen 
Lehrpläne diese Warnung schon ausgesprochen haben, nicht gegen die 
Streichung. 

Direktor Wolff möchte einen Leitsatz über die Benutzung von ge- 
druckten Vokabularien eingefügt sehen; er halte es für unzweckmäßig, wenn 
den Schülern die neuen Vokabeln, die ihnen in den freien Sprechübungen 
entgegenträten, durch Abklatsche mitgeteilt würden oder wenn sie diese gar 
selbst nach Diktat niederschreiben müßten. 

Geh. Regierungsrat Wallichs rät, den geforderten Leitsatz über die 
Vokabularien mit These 15 zu verbinden. Nun schlägt der Vorsitzende 
vor, statt der Thesen 13 — 15 den Leitsatz II 3, 4 aus den Leitsätzen der 
vorigen Direktorenkonferenz über die Sprechübungen herüberzunehmen, der 
80 lautet: Auf der Mittel- und Oberstufe sind sachlich und methodisch ge- 
ordnete Vokabularien wohl verwendbar. 

Direktor Seitz beantragt in diesen Leitsatz die Worte „zur häuslichen 
Vorbereitung und Wiederholung" einzufügen und statt „auf der Mittel- und 
Oberstufe** zu sagen „auf allen Stufen". 

Direktor Hansknecht spricht sich, damit Freiheit bleibe, sowohl gegen 
die Herflbemahme des Leitsatzes als auch gegen die von Direktor Seitz 
beantragten Znsätze aus. 

Die Versammlung beschließt dem Antrage des Vorsitzenden entsprechend 
die Herübemahme des Leitsatzes ohne die Zusätze des Direktors Seitz und 
mit Weglassang von „auf der Mittel- und Oberstufe". 

In Leitsatz 16 beantragt Direktor Spanuth „wegen . . . Übelstände" 
als selbstverständlich zu streichen. 

Direktor Hausknecht tritt, damit Freiheit bleibe, für Streichung der 
ganzen These ein. 

Geh. Oberregierungsrat Dr. Köpke hält die darin ausgesprochene War- 
nung filr sehr angebracht und empfiehlt sogar eine Verschärfung des Aus- 
drucks in der Weise, daß gesagt würde „Von der Anlegung ... ist abzu- 
sehen". In dieser Fassung wird der Leitsatz gegen die Stimme des Direktors 
Hausknecht angenommen. 
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Leitsatz 17 wird wegen des doch nicht völlig gehobenen Widersprachs 
mit der ähnlichen These der vorigen Direktorenkonferenz gestrichen. 

In Leitsatz 18 möchte Direktor Seitz jetzt statt „Bezug" lieber „Ge- 
präge" sagen. 

Direktor Hansknecht hält den Aasdruck „nationales Gepräge" für 
mißverständlich; seien deutsch -nationale oder national -französische bezw. 
-englische Bilder gemeint? 

Direktor Seitz erklärt, daß er die letzteren meine, und nennt solche. 

Direktor Hausknecht bemerkt, es gebe nur sehr wenige dieser Art; 
auch seien manche Bilder deutschen Ursprungs mit allgemein- menschlichem 
Gehalt sehr wohl geeignet; er beantragt deshalb Streichung der These. 

Direktor Spanuth fragt, ob es wirklich notwendig sei, daß mit den 
Schülern vorzugsweise französische und englische Bilder sowie die Stadtpläne 
von Paris und London besprochen würden; auf diese Weise würden sie mit 
den fremdländischen Hauptstädten vertraut, wüßten aber von den deutschen 
großen Städten dabei oft recht wenig ; könnten nicht auch z. B. der Stadtplan 
und Bilder von Berlin zum Gegenstand von Sprechübungen gemacht werden? 

Direktor Seitz erklärt, der Leitsatz schließe Sprechübungen über 
deutsche Stoffe nicht aus, und schlägt vor statt „national" zu sagen „fremd- 
national". 

Direktor Hausknecht will, falls die These bleiben soll, lieber sagen, 
„von französischen und englischen Künstlern". 

Geh. Oberregierungsrat Dr. Köpke macht darauf aufmerksam, daß 
Bilder national-französischen oder -englischen Inhalts von deutschen Ver- 
legern nur in sehr geringem Maße hergestellt würden; werde die These an- 
genommen, so würde sie unter Umständen zu unerwünschten Folgen führen 
können. 

Der Vorsitzende beantragt deshalb Streichung der These, und die 
Versammlung beschließt demgemäß. 

Zu Leitsatz „Methodisches. 19" fragt Direktor Sorof, ob kleine Vor- 
träge auch zu den Sprechübungen zu rechnen seien. 

Direktor Seitz hält Wiedererzählungen für recht zweckmäßig. Der 
Leitsatz wird angenommen. 

In Leitsatz 20 will Direktor Hausknecht die Worte „über dem Laut- 
bilde" streichen, damit es nicht scheine, als ob die phonetische Schrift 
empfohlen werden solle. 

Der Vorsitzende teilt mit, daß die These wohl der von ihm gemachten 
Erfahrung, wonach die Schüler häufig gebrauchte Worte und Wendungen der 
Verkehrssprache nicht zu schreiben gewußt hätten, ihren Ursprung verdanke. 

Direktor Seitz gibt zu, daß der Ausdruck „Lautbild" mißverständlich sei. 

Direktor Schlee tritt dafür ein, daß die Einübung der Rechtschreibung 
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eingeschärft werde^ damit man den AnssehreituDgen der extremen Reformer 
entgegentrete. 

Der Vorsitzende schlägt vor zu schreiben, ^daß anch die Recht- 
schreibung nicht vernachlässigt werde". 

Direktor Hansknecht will schreiben ^Grundsätzlich ist bei allen Sprech- 
übungen auch auf die Rechtschreibung zu achten*^. 

Der Leitsatz wird angenommen in der Fassung „daß die Rechtschreibung 
über der Aussprache nicht vergessen werde". 

Leitsatz 21 wird als nicht zum Thema gehörig gestrichen. 

Zu Leitsatz 22 teilt Direktor Eirschten mit, daß nach seiner Er- 
fahrung die englische Sprache sehr wohl verwendbar sei bei der Behandlung 
leichterer Erscheinungen der englischen Grammatik. 

Direktor Seitz zeigt an einer Reihe von Beispielen, wie mißlich die 
Verwendung der französischen Sprache, bes. der franz. termini technici bei 
der Besprechung grammatischer Erscheinungen des Französischen sein würde. 

Der Leitsatz wird als nicht streng zum Thema gehörig gestrichen. 

In Leitsatz 23 beantragt Geh. Oberregierungsrat Dr. Eöpke das Wort 
„norddeutschen" zu streichen. Mit dieser Änderung wird die These ange- 
nommen. 

Die Leitsätze 24 und 25 werden angenommen. 

In Leitsatz 26 beantragt Direktor Hausknecht die Worte „auf knappe 
und vollständige Satzform" zu streichen 5 besonders auf der Oberstufe bringe 
es die Lebendigkeit des Unterrichts mit sich und genüge es auch bisweilen^ 
wenn mit einem Satzteile geantwortet werde. 

Die Versammlung beschließt, den Leitsatz ohne diesen Zusatz anzu- 
nehmen. 

Die Leitsätze 27 und 28 werden angenommen. 

Leitsatz 29 wird gestrichen. 

Zu Leitsatz 30 berichtet Direktor Kir sehten, daß er mit der soge- 
nannten Schulvcrkehrssprache gute Erfahrungen gemacht habe. Der Leit- 
satz wird angenommen. 

Schluß der Beratung gegen 4V2 Uhr nachmittags. 



Zusammenstellung der angenommenen Thesen. 

Einl. Die nicht an die Lektüre angeschlossenen Sprechübungen haben wie diese 
den Zweck, Ohr nnd Zunge zu üben, an das fremde Idiom zu gewöhnen, Grammatik 
und Wortschatz zu befestigen, den Unterricht zu beleben, die geistigö Hegsamkeit und 
Schlagfertigkeit zu heben, sollen aber außerdem dem Schüler einen Vorrat im täglichen 
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Leben gebrauchter Wörter und Wendungen zuführen und das Gefühl für den Unter- 
schied zwischen Umgangs- und Schriftsprache wecken. 

Allgemeines. 1. Vorbedingungen eines fruchtbringenden Betriebes der Sprech- 
übungen überhaupt und der den Vorkommnissen des' täglichen Lebens geltenden ins- 
besondere ist, daß der den Unterricht erteilende Lehrer selbst in hinreichendem Maße 
die Sprache beherrsche. 

2. Durch zu hohe Zielforderungen wird der Erfolg der Sprechübungen gefährdet. 

Umfang und Inhalt. 3 Der Umfang der Sprechübungen hängt von der Sonder- 
art der höheren Lehranstalten ab und richtet sich namentlich nach der Zahl der dem 
neufrouidsprachlichcn Unterricht in den verschiedenen Klassen zugewieseneu Wochen- 
stunden; jedenfalls darf er nicht so groß sein, daß dadurch die Hauptaufgabe des Unter- 
richts, grammatische Schulung und Einführung in die Literatur, leidet. 

4. Auf der Unter- und Oberstufo ist den Sprechübungen mehr Raum zu gewähren, 
als in U III bis U 11, wo bei den wenigen Stunden die Grammatik (Wiederholung der 
Formenlehre und feste Einprägung der Syntax) neben der Lektüre und dem nicht zu 
entbehrenden Übersetzen in die Fremdsprache soviel Zeit beansprucht. 

5. Es ist weder notwendig noch zweckmilßig, die an die Vorkommnisse des täg- 
lichen Lebens anschließenden Sprechübungen in jeder Stunde vorzunehmen; vielmehr 
ist es dem Fachlehrer überlassen, wann und in welchem Zusammenhange er diese be- 
treiben und wie viel Zeit er auf sie verwenden will. 

6. Es empfiehlt sich nicht, den Stoff der Sprechübungen wie die Grammatik für 
alle Anstalten derselben Art gleichmäßig auf die einzelnen Klassen zu verteilen, son- 
dern es sind die diesen zuzuweisenden Sachkreise nach Umfang und Inhalt für jede 
einzelne Anstalt durch die Konferenz der Fachlehrer planmäßig, d. h. der Fassungskraft 
und dem Anschauungskreiso der Schüler angemessen, festzustellen. 

Lehrmittel. 7. In den ersten Jahi'gängen haben sich die Sprechübungen, die sich 
hier hauptsächlich in den Dienst der Grammatik und des Wortschatzes stellen, nament- 
lich an das Elementarbuch anzuschließen, welches auch nationale, auf das Kleine im 
Volksleben eingehende Stoffe enthalten muß. 

8. Die in den ersten Jahrgängen erlernten Vokabeln und Wendungen genügen im 
wesentlichen unter der Voraussetzung planmäßiger Wiederholung und gelegentlicher Er- 
weiterung auch für die folgenden Klassen; in diesen sollen die Sprechübungen mehr 
für den Sachunterricht nutzbar gemacht werden. 

9. Zur Wiederholung sind sachlich und methodisch geordnete Vokabularien wohl 
verwendbar. 

10. Von der Anlegung geschriebener Vokabel- und Bedensar ten-Sammlungen ist ab- 
zusehen. 

Methodisches. 11. Alle Sprechübungen sind in enger natürlicher Verbindung 
mit dem übrigen neusprachlichen Unterrichte zu betreiben. 

12. Grundsätzlich ist bei allen Sprechübungen darauf zu achten, daß die Recht- 
schreibung über der Aussprache nicht vergessen werde. 

13. Die fremdsprachlichen praktischen Übungen gegenüber besonders bemerkbare 
Zurückhaltung unserer Schüler erfordert ein recht langsames und behutsames Fort- 
schreiten auf diesem Gebiete. 

14. Auf der Unterstufe ist häufige Wiederholung der Fragen und Antworten im 
Chor eine wirksame Hülfe. 

15. Der Inhalt der Antwort darf dem Schüler keine besondere Schwierigkeit 
machen, so daß er seine ganze Aufmerksamkeit der Form zuwenden kann. Wie be- 
züglich der Fragestellung die Ansprüche formal zu steigern sind, so muß auch die Ant- 
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wort, über die anfänglich mechaniacbe Wiederholung des in der Frage Gebotenen hin- 
ausgehend, allmählich eine immer freiere und selbständigere Gestalt annelimen. 

16. Neben der Sprachrichtigkeit ist bei den Antworten auf fließendes und deut- 
liches Sprechen unausgesetzt und strenge zu halten. 

17. Die Heranziehung der Schüler zu gegenseitiger Befragung ist im allgemeinen 
im Klassenunterrichte nicht ratsam, aber zu bestimmten Zwecken, z. B. zur Einübung 
der Fragekonstruktion, zulässig. Dagegen werden die Schüler allmählich gewöhnt, sich 
bei Fragen an don Lehrer der fremden Sprache zu bedienen. 

18. Jede Überlastung des Gedächtnisses mit seltenen Wendungen und femerliegen- 
den Vokabeln, namentlich solchen, die einem fachmännischen, technischen oder kauf- 
männischen W^issen dienen, ist zu vermeiden. 

19. Auch bezüglich der sogenannten Schulverkelirssp räche hat sich der Lehrer 
großer Beschränkung in der Auswahl der Wendungen zu befleißigen. 



Dritte Sitzung. 

Flensburg, den 6. Juni 1903. 

Beginn der Verbandlungen 9 Cbr vormittagB. 

Beratung über die erste der zur mündlichen Erörterung bestimmten Vor- 
lagen. 

Welche Mittel hat die Schule, um gegenüber der grofsen 
Zahl der Lehrgegenstände und ihrer zunehmenden Ver- 
einzelung an dem Ziel einer einheitlichen Geistesbildung 

festzuhalten? 

Vorsitzender: Provinzialschnlrat Dr. Brocke. 

Berichterstatter: Ojmnasialdirektor Dr. W aß n er- Ratzeburg. 

Protokollführer: Die Gymnasialdirektoren Dr. Spanuth-Madersleben und Professor 

Dr. Heilmann- Flensburg. 

Der Berichterstatter hatte folgende Leitsätze aufgestellt: 

1. Trotz aller entgegenstehenden Schwierigkeiten ist an dem ideellen Ziel einer 
einheitlichen Geistesbildung festzuhalten. 

3. a) Da kein Unterrichtsfach für sich allein im stände ist, dies Ziel zu erreichen, 
müssen andere Mittel gesucht werden, mit denen man dem Einheitsgedanken nach- 
streben kann. 

b) Wo philosophische Propädeutik gelehrt wird, welche noch am ersten geeignet 
ist, „die Ergebnisse der verschiedensten Wissenszweige zu einer Gesamtanschauung zu 
verbinden", muß es im Sinne einer idealistischen Weltanschauung sein. 

3. Die Schwierigkeit, die in der größeren Zahl der Lehrgegenstände liegt, ist dn- 
durch zu bekämpfen, daß 

a) bei den UntciTichteftlchern, von denen keines zu entbehren ist, die Unter- 
scheidung von Haupt- und Nebenfächern aufrecht erhalten wird; doch darf 
die Betonung der Hauptfächer nicht so weit gehen, daß den Nebenfächern 
alle Lebenskraft genommen wird; 

b) daß innerhalb der Lehrfächer auf sorgsame Sichtung des Lehrstoffes ge- 
halten wird. 



Bericht fiber die YerhaDdlangen. 121 

4. Der Vereinzelnng der Lehrgegenstände ist entgegenzuarbeiten durch zweck- 
mäßige Einrichtungen des Unterrichts, nämlich: 

a) durch ein organisches Lehrplansjstem, das an jeder Anstalt aufgestellt wird 
und die innere Verknüpfung der Lehrfächer unter steter Berücksichtigung 
des Gesamtzieles erstrebt; 

b) durch Einführung des Klassenlehrersystems, soweit es möglich ist, und 
Durchführung einer Klasse von demselben Lehrer durch einige Jahrgänge ; 

c) durch einheitliche Lehrbücher; 

d) durch einheitliches Lehryerfahren. 

5. Die einheitliche Geistesbildung wird auch gefördert durch die Veranstaltungen 
des außerunterrichtlichen Schullebens (z. B. durch Andachten, Schulfeiern und dergl.). 

6. Ehidlich besonders durch die Einheit des Lehrerkollegiums, bei dem 

a) eine Zusammensetzung aus möglichst gleichgesinnten Mitgliedern, 

b) eine Verständigung über etwaige Verschiedenheiten durch Konferenzen, 
persönlichen Verkehr und Gedankenaustausch anzustreben ist. 

Der VorBitzende bemerkt zunächst, daß dieses Tbema vom Gymnasium 
ZD Altona vorgeschlagen worden sei, und daß die von der dortigen Lehrer- 
konferenz aufgestellten Leitsätze, die ihm vorlägen, sich im wesentlichen mit 
den von Direktor Dr. Waßner aufgestellten deckten. Sodann erteilt er dem 
Direktor Dr. Waßner das Wort, um die Besprechung mit einigen einleitenden 
Worten zu eröffnen. 

Direktor Dr. Waßner wies zunächst darauf hin, daß das Thema eine 
brennende Frage unseres gesamten Geisteslebens berühre, da die gewaltige 
Entwicklung in Wissenschaft und Technik den modernen Menschen durch 
die Mannigfaltigkeit der Interessen nach den verschiedensten Seiten ausein- 
anderreiße und ihm keine Ruhe zur Sammlung und inneren Vereinigung 
lasse. Von dieser Zeitströmung sei auch die Schule ergriffen. Zwar sei die 
Zahl der Lehrgegenstände gegen früher im wesentlichen eigentlich nicht 
vermehrt, aber durch den in den letzten Jahrzehnten unter dem Einfluß der 
zunehmenden Teilung der Arbeit und des um sich greifenden Spezialisten- 
tums erfolgten Ausbau einzelner Wissenschaftszweige werde die Einheit der 
den Schülern übermittelten Geistesbildung immer mehr gefährdet. Die Ver- 
treter dieser Wissenschaften verlangten immer energischer eine größere Be- 
rücksichtigung ihres Faches. — Dazu komme, daß die allgemeine Bildung 
sich durch die großen Erfindungen der Technik, durch den gewaltig ge- 
steigerten Verkehr stetig erweitere. Hand in Hand mit diesen Erscheinungen 
gehe die Vereinzelung der Unterrichtsgegenstände. Hätten früher die Lehrer 
in der Staatsprüfung die Befähigung für mehrere Fächer sich erworben, so 
beschränken sich viele heute auf ein Hauptfach. Trotzdem sei an der Ein- 
heit der Geistesbildung festzuhalten, da die höheren Schulen keine Fach- 
schulen werden sollten. 

Freilich so klar die Lage sei, in der wir uns befänden, so schwierig sei 
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die Abhilfe, da die Mittel der Schule ja an die Grundursachen, die von 
außen in sie hineiugetragen würden, garnicht heranreichten. Außerdem sei 
die Beantwortung des Themas schwierig, weil so viel mit Allgcmeinbegriffen 
operiert werden müsse. Schon die Begi-iffsbestimmung der „einheitlichen 
Geistesbildung" sei nicht einfach. Man könne sie vielleicht so fassen; daß 
der Schüler auf Grund einer gewissen Summe positiver Kenntnisse, geübt in 
der Fähigkeit, seine geistigen Organe im Beobachten und urteilen zu ge- 
brauchen, ausgerüstet mit einem Schatz von sittlich-religiösen Empfindungen, 
ästhetischem Interesse und wissenschaftlichem Sinn, in den Stand gesetzt 
werde, sich mit Verständnis und innerer Teilnahme an den Kulturaufgaben 
seiner Zeit, sonderlich, soweit sie das Vaterland betreffen, zu betätigen. Wo 
diese Züge zu innerer Einheit verschmölzen, habe man eine einheitliche 
Geistesbildung. Auf der Schule solle hierfür der Grund gelegt werden, auf 
dem der Schüler weiter bauen könne, auf dem er nachher im Leben seinen 
Charakter ausbilden und zu einer geschlossenen Persönlichkeit werden 
könne. 

Wenn in dem gestellten Thema von „Schule" überhaupt die Rede sei, 
so sei hiermit die höhere Schule gemeint, so wie sie jetzt seit den neuen 
Lehrplänen sich gestaltet habe. Auch bei den „Mitteln" wäre auf dem 
Boden der Praxis zu bleiben und zu denken an die Mittel, die augenblick- 
lich vorhanden seien, um der Zersplitterung entgegenzutreten, nicht etwa an 
Neubildung einer abschließenden philosophischen Klasse (wie in Frankreich), 
noch an ähnliche neue Konstruktionen. 

Da frage es sich dann zuerst: ist etwa eines der jetzigen Unterrichts- 
fächer ganz entbehrlich? Darauf sei mit „nein" zu antworten. Könnten 
dann aber nicht etwa einzelne Fächer besonders in den Vordergrund gerückt 
werden, um das Einheitsband fest zu halten? Gewiß, dieses eben Genannte 
sei bereits durch die Lehrpläne geboten, in denen auf die ethischen Fächer 
Religion, Deutsch und Geschichte für die Einheit der Geistesbildung be- 
sonders hingewiesen sei, aber sie reichten für sich allein nicht aus, sondern 
müßten auf der einen Seite durch die Sprachen, auf der andern durch die 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächer unterstützt werden. 

Am besten könnten noch die Strahlen aller einzelnen Fächer in der 
philosophischen Propädeutik gebrochen werden. Was im Deutschen und in 
der Mathematik an logischen Reihen vorgeführt würde, was alle Fächer für 
die empirische Psychologie hergäben, was an ethischen, ästhetischen, meta- 
physischen Gedanken an vielen einzelnen Stellen des Unterrichts geboten 
werde, wie an Übersicht über die geschichtliche Entwicklung der Philo- 
sophie gelegentlich wie bei der Erklärung von Plato, Cicero oder Horaz ver- 
langt werden mtisse: das könnte sehr wohl in der philosophischen Propä- 
deutik zusammenfassend behandelt werden, die dann dazu dienen würde, wie 
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die Lehrpläne sagen, ^die Ergebnisse der verschiedensten Wissenszweige zu 
einer Gesamtanschaunng zu verbinden.^ 

Der Berichterstatter bricht hier die aligemeinen Bemerkungen ab, da 
es gewflnscht wird, das weitere bei den einzelnen Thesen zu hören. 

Der Vorsitzende fragt, ob jemand zur Erörterung des Themas im all- 
gemeinen das Wort wünsche. 

Direktor Schlee: EjB handele sich bei der heutigen Besprechung nicht 
sowohl um eine schließliche Vereinbarung als vielmehr um eine Anregung; 
es handele sich um die Einheit, die trotz der verschiedensten Bildungselemente 
in dem Subjekt herzustellen sei. Was sonst in nnserm Volk an Zersplitte- 
rung, an Gegensätzen beklagt werde, etwa auf konfessionellem Gebiete, etwa 
hinsichtlich des Zwiespalts zwischen einer theistischen und einer naturalisti- 
schen Weltanschauung, das seien Gegensätze, die auf der Schule kaum be- 
kämpft, geschweige tiberwunden werden könnten. Vielmehr sei hier gedacht 
an die Verbindung der einzelnen Lehrgegenstände und Wissenszweige. Die 
Schüler trennten da oft so wunderlich, daß sie z. B. von Orthographie nur 
im deutschen Unterricht, nicht aber sonst, etwas wissen wollen. Anderer- 
seits liege aber doch in jedem Menschen ein natürliches Streben nach Ein- 
heit. Dieses besonders zu berücksichtigen und nutzbar zu machen, das sei 
die Aufgabe. Jeder Unterrichtsgegenstand habe seine eigene Art, ein be- 
sonderes Ziel und eine verschiedene Wirkung. Wo sei nun der Mittelpunkt 
zn suchen? Der gesamte Unterricht werde nicht nur in Beziehung auf die 
Zucht, sondern auch auf didaktischem Gebiet mehr als bisher einwirken 
müssen auf den Willen. Bei allem Unterricht sei noch mehr, als es schon 
geschehe, zu fragen: wozu? — Für das Leben. 

Der Vorsitzende fragt, ob jemand gegen Leitsatz 1 etwas einzu- 
wenden habe. 

Leitsatz 1 wird angenommen. 

Leitsatz 2. 

Direktor Wolf f zu 2b. Die philosophische Propädeutik sei lange Zeit 
kein Unterrichtsgegenstand gewesen; sie könne auch eigentlich nicht gelehrt 
werden. So wie sie aber jetzt in den Lehrplänen zugelassen wäre, sei sie 
eine ganz bestimmte Sache, nämlich Logik und empirische Psychologie. In 
dem aufgestellten Leitsatz sei sie jedoch in einem viel weiteren Sinne gefaßt, 
das müsse ausdrücklich hervorgehoben werden. Die Vorbereitung zum 
philosophischen Studium verbiete jeden Anschluß an eine bestimmte Richtung, 
wenn sie auch noch so ;,idealistisch^ sei. 

Direktor Waßner erläutert, daß „idealistische Weltanschauung^ im 
weitesten Sinne gemeint sei; es solle nur keine materialistische Weltan- 
schauung sein. 

Direktor Wolff: Man müsse in der Beurteilung der philosophischen 

Schleswig- Holstein. 9 
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Systeme vorsichtig sein. Auch die realistische Weltanschannng sei durchaus 
entwicklungsfähig und führe nicht notwendig zum Materialismus. 

Direktor Hausknecht weist darauf hin, daß an seiner Anstalt die 
philosophische Propädeutik gelehrt werde, und zwar würden nicht nur Logik 
und Psychologie, sondern auch die verschiedenen Strömungen, die die Natur- 
wissenschaft in der modernen Zeit hervorgebracht habe, behandelt. Die 
Schüler wären auch mit der materialistischen Weltanschauung bekannt ge- 
worden, und das habe nur zu einer Vertiefung der religiösen Welt- 
anschauung geführt. 

Direktor Fink hebt hervor, daß die philosophische Propädeutik auf der 
Schule nur in ganz beschränktem Maße getrieben werden könne. Man 
könne die Schüler empßlnglich machen für philosophische Fragen, aber keine 
Probleme lösen. Vor allem käme es auf die Bildung des Willens an; der 
Schüler solle erzogen werden zur Pflichterfüllung gegen Vaterland, Volk, 
Eltern und gegen Oott. 

Direktor Waßner spricht sein volles Einverständnis damit aus. Von irgend 
etwas Abschließendem könne auf der Schule nicht die Rede sein, es könnte 
nur die allgemeine Grundlage gegeben werden. 

Der Vorsitzende verteidigt den Ausdruck „idealistisch^: es sei ja kein 
bestimmtes philosophisches Dogma gemeint, sondern das Wort sei so aufzu- 
fassen, wie es im gewöhnlichen Leben verstanden werde, etwa im Sinne 
einer „religiös-sittlichen^ Weltanschauung. 

Direktor Waßner stimmt dem zu. 

Direktor Wolf f spricht noch einmal aus, daß nur die philosophische 
Propädeutik im weitesten Sinne geeignet sein könne, die Ergebnisse des 
Unterrichts zu einer Gesamtanschauung zu verbinden. 

Direktor Amol dt stellt den Antrag, die ganze These zu streichen, da 
sie den Zusammenhang unterbreche; die philosophische Propädeutik als 
Unterrichtsfach sei nicht im stände, die Einheit herbeizuführen; daß von 
den Lehrern im Sinne einer religiös-sittlichen Weltanschauung unterrichtet 
werden müsse, könne an einer anderen Stelle gesagt werden. 

Direktor Fink ist auch ftir die Streichung des Leitsatzes; wolle man 
ein Fach nennen, so sei die Religion viel besser im stände, den Mittelpunkt 
zu bilden. 

Leitsatz 2 wird gestrichen. 

Zu Leitsatz 3 nimmt zuerst das Wort Direktor Waßner. Die Unter- 
scheidung zwischen Haupt- und Nebenfächern ist trotz mancher Schwierig- 
keiten beizubehalten, aber die Folge davon darf nun nicht werden, daß man 
in den Hauptfächern die Anforderungen wieder so sehr steigert, daß die 
Nebenfächer keine Lebenskraft mehr besitzen. Sonst nähern wir uns wieder 
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der Fachbildang in demselben Maße, als wir ans von der allgemeinen Bil- 
dmig entfernen. 

Direktor Wolff: Das Spezialistentum ist zu bekämpfen. Gewiß soll 
jeder tüchtig sein in seinem Fach, aber er soll sich bescheiden in seinen 
Anfordei-nngen, besonders bei den Versetzungen. Die Schüler sollen auch 
in den Nebenfächern Verständnis zeigen, aber nicht Kenntnisse aufspeichern ; 
die stets geübte Kontrolle über die Kenntnisse ist von Verderben. — Leider 
verführt die neue Prüfungsordnung, in der es heißt, daß die Schüler in allen 
Fächern geprüft werden können, leicht dazu, daß wieder wie früher vor der 
Prüfung viel zu viel repetiert wird. Es kann nur besser werden, wenn nicht 
zu viele Einzelkenntnisse verlangt werden. Dagegen ist die neue Ver- 
setzungsordnung sehr zu begrüßen, weil sie den Lehrern viel mehr freie 
Hand läßt. 

Geheimer Oberregierungsrat Köpke: Die Hauptgefabr ist allerdings das 
Spezialistentum. Die Nebenfächer drängen sich oft so hervor, daß sie eine 
Quelle der Überbürdung werden. Die Lehrer müssen sich untereinander ver- 
ständigen. Auf die Persönlichkeit der Lehrer, ihre philosophische Bildung, 
ihre erzieherische Tätigkeit kommt's vor allem an. Das sogenannte Ein- 
pauken auf die Prüfung ist mit allem Nachdruck abzustellen. 
I Leitsatz 3 wird angenommen. 

Zu Leitsatz 4 bemerkt Direktor Waßner: 

Die Fächer dürfen nicht einzeln und unverbunden nebeneinander be- 
stehen, nur durch den Zufall des Stundenplans oder, wie Willmann gesagt 
hat, durch den Bflcherriemen zusammengehalten; es sind vielmehr die Ver- 
bindungslinien aufzusuchen und durch ein organisches Lehrplansystem die 
Beziehungen zwischen den einzelnen Fächern herzustellen. 

Direktor Wolff wendet sich gegen die Forderung eines „Lehrplan- 
systems.^ Eis könne sich doch nur darum handeln, die innern Beziehungen 
zwischen den einzelnen Fächern, wo dies ohne Zwang möglich sei, zu suchen 
I und aufzudecken. 

I Direktor Fink spricht ebenfalls gegen ein ^Lehrplausystem^; man solle 

I dem Lehrer nicht die Bewegungsfreiheit rauben. 

I Direktor Brunn schlägt vor zu sagen: durch die an jeder Anstalt auf- 

I gestellten Lehrpläne wird die innere Verknüpfung der Lehrfächer unter steter 
Berücksichtigung des Gesamtziels erstrebt. 

Direktor Schlee spricht ebenfalls sein Bedenken gegen den Ausdruck aus. 

Direktor Waßner bittet sich an dem Ausdruck „System** nicht stoßen zu 
wollen; er will ihn gern preisgeben. Es kommt ihm nur darauf au, daß die 
Fächer untereinander in Verbindung gesetzt werden. Deswegen hat er auch 
„organisch" gesagt; es soll eben nicht gekünstelt werden. Die in Fach- 
konferenzen ausgearbeiteten Lehrpläne sollen möglichst auch von den übrigen 

9* 
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Mitgliedern des Lehrerkollegiums kennen gelernt werden. Er schlägt also vor 
zu sagen: „durch die Lehrpläne, die an jeder Anstalt aufgestellt werden etc." 

4a wird sodann in der Fassung des Berichterstatters mit einigen 
redaktionellen Änderungen angenommen. 

Zu 4b schlägt Direktor Brunn die Fassung vor: „daß möglichst in 
jeder Klasse die miteinander verwandten Fächer in die Hand eines Lehrers 
gelegt werden." 

Direktor Wolff hat Bedenken gegen die Worte: „durch mehrere Jahr- 
gänge." Es sei nicht immer gut, wenn ein Schüler Jahre hindurch von dem- 
selben Lehrer unterrichtet werde. Das Klassenlehrersystem sei auch deshalb 
oft schwer durchzuführen, weil in der Lehramtsprüfung für die Nebenfächer 
zu hohe Anforderungen gestellt würden. 

Direktor Waßner erkennt diese Bedenken als selbstverständlich an. Der 
Ausdruck des Leitsatzes trage dem auch schon Rechnung, doch schlage er 
zur Beseitigung aller Mißverständnisse vor, die Worte „soweit es möglieh ist" 
ans Ende von 4 b zu setzen. Die völlige Durchftlhrung des Klassenlehrer- 
systems bleibe heute ein unerreichbares Ideal. Wenn es in den unteren 
Klassen bis zu einem gewissen Grade bei besonders günstigen Verhältnissen 
erfüllt werden könne, werde es in den mittleren schon äußerst schwierig, in 
den oberen unmöglich. Etwas aufgewogen werde dies Hemmnis durch die 
Durchführung einer Klasse durch einige Jahrgänge von demselben Lehrer; 
da bleibe die gleiche Beeioflussung, es klängen die gleichen Grundtöne mit, 
doch sei auch diese Einrichtung nur bei einem tüchtigen Lehrer vorteilhaft 
und immer mit Vorsicht anzuwenden. 

4b wird ebenfalls mit geringer Mehrheit in Waßners Fassung 
angenommen. 

Der Vorsitzende empfiehlt als ein gutes Mittel, das im Thema geforderte 
Ziel zu erreichen, die Prima, so lange es ohne Überbürdung der Lehrer 
irgend möglich sei, nicht zu teilen. 

Geheimer Oberregierungsrat Köpke stimmt dem zu. Sei aber die Teilung 
notwendig, so trenne man am besten nicht in Ober- und Unterprima, sondern 
in zwei Primen, deren jede beide Jahrgänge enthalte. Dann hätten die 
Lehrer die Schüler zwei Jahre lang in ihren Händen, und für die Unter- 
primaner sei das Zusammensein mit den Oberprimanern entschieden förderlich. 

Direktor Hausknecht äußert hiergegen Bedenken ftlr einzelne Fächer 
der Oberrealschule. 

Der Vorsitzende beantragt, den von ihm vorgeschlagenen Leitsatz in 
der Fassung des Herrn Geheimen Oberregicrungsrats Dr. Köpke unter 4 c 
einzuschalten: „durch die Einrichtung, daß bei einer etwaigen Teilung der 
Prima in jedem der beiden Goeten Unter- und Oberprimaner tunlichst zn 
zweijährigem Unterricht bei demselben Lehrer vereinigt werden." 



Bericht &ber die Verb&ndlimgen. ]^3g 

Der Leitsatz wird in dieser Fassang einstimmig angenommen. 

Zn 4c bemerkt der Vorsitzen de, daß der häufige Wechsel der Lehr- 
bQcher za vermeiden sei, und daß die Lehrbücher eine möglichst gleichartige 
Anlage haben müßten. 

Direktor l^chenk beantragt den Zusatz: „durch Lehrbücher, we\phe die 
innere Verknüpfung der Fächer nicht unberücksichtigt lassen.^ 

4c, nunmehr 4d wird in der Fassung angenommen: „durch Vermeidung 
eines häufigen Wechsels der Lehrbücher und durch eine möglichst gleich- 
artige Anlage derselben.^ 

4d wird, nachdem von mehreren Seiten erhebliche Bedenken geäußert 
sind, von dem Berichterstatter, der auch keine Schablone, keine Abrichtung 
oder üniformierung der Lehrer gemeint hat, sondern nur die Rücksichtnahme 
des einen auf den andern, zurückgezogen. 

Leitsatz 5. Dieser Leitsatz wird nach mehrfach geäußerter Zustim- 
mung einstimmig angenommen. 

Leitsatz 6. 

6a. Gegen den Ausdruck: „gleichgesinntc Mitglieder^ äußert Direktor 
VVolff seine großen Bedenken, da die Gesinnung der einzelnen Lehrer nicht 
festzustellen sei. Direktor Waßner erwidert, daß hier zwar eine ideale 
Forderung erhoben werde, daß aber der Wunsch nach einem gleichgesinnten 
Lehrerkollegium doch seine Berechtigung habe, denn hierin liege das be- 
deutendste und innerlichste Mittel für eine einheitliche Geistesbildung. Da 
aber von anderen Seiten an diesem Ausdruck starker Anstoß genommen wird, 
so wird 6 a gestrichen. 

Leitsatz 6b. 

Direktor Wolff weist darauf hin, daß an manchen Anstalten das 
kollegiale Zusammenhalten fehle, weil das Spezialistentum sich breit mache. 
Und doch gebe es für alle Lehrer nur ein Ziel, nur eine Wahrheit, nach 
der wir strebten. Er erinnert an die Akademie der Wissenschaften, wo die 
Vertreter der verschiedenartigsten Fächer fruchtbar zusammenwirkten. Etwas 
Ähnliches sei erwünscht fftr unsere Lehrerkollegien, und daher schlage er 
vor, dem Leitsatze die Worte hinzuzufügen: „durch Vereinigungen, die dem 
Zwecke des Gedankenaustausches dienen^ (z. B. Vorträge). 

Leitsatz 6b wird in der Fassung des Berichterstatters angenommen. 



Damit schließt die Besprechung; folgende Leitsätze sind endgültig an- 
genommen: 

1. Trotz aller eiitgegenöteheudon Schwierigkeiten ist an dem idealen Ziel einor 
einheitlicheii Geistesbildang festzuhalten. 
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2. Die Schwierigkeit, die in der größeren Zahl der Lehrgegenstände liegt, ist da- 
durch zu bekämpfen, daß 

a) bei den Unterrichtsfächern, von denen keines zu entbehren ist, die Unter- 
scheidung von Haupt- und Nebenfächern aufrecht erhalten wird ; doch darf 
die Betonung der Hauptfächer nicht so weit gehen, daß den Nebenfächern 
alle Lebenskraft genommen wird; 

b) daß innerhalb der Lehrfächer auf sorgsame Sichtung dos Lehrstoffs ge- 
halten wird. 

3. Der Vereinzelung der Lehrgegenstände ist entgegenzuarbeiten durch zweck- 
mäßige Einrichtungen des Unterrichts, nämlich 

a) durch eingehende, für jede einzelne Anstalt aufzustelleude Lehrpläiic, 
in denen die innere Verknüpfung der Lehrfächer unter steter Berück- 
sichtigung des Gesamtzieles erstrebt wird; 

b) durch Einführung des Rlassenlehrersystems und Durchführung einer Klasse 
von demselben Lehrer durch einige Jahrgänge, soweit es möglich ist; 

c) durch die Einrichtung, daß bei einer etwaigen Teilung der Prima in jedem 
der beiden Coeten Unter- und Oberprimaner tunlichst zu zweijährigem 
Unterricht bei demselben Lehrer vereinigt werden; 

d) durch Vermeidung eines zu häufigen Wechsels der Lehrbücher und durch 
möglichst gleichartige Anlage derselben. 

5. Die einlieitliche Geistesbildung wird auch gefordert durch Veranstaltungen des 
außoruntcrrichtlichen Schullebens (z. B. durch Andachten, Schulfeiern ii. dgl.); 

6. Endlich besonders durch die Einheit des Lehrerkollegiums, bei dem eine Ver- 
ständigung über etwaige Verschiedenheiten durch Konferenzen, persönlichen Verkehr 
und Gedankenaustausch anzustreben ist. 



Geheimer Oberregierungsrat Dr. Köpke bespricht sodaDo noch eine 
Reihe von Punkten, auf welche die Direktoren bei der Durchführung der 
Lehrpläne ihr Augenmerk ganz besonders richten möchten, um einen Unterrichts- 
betrieb zu sichern, der den Richtlinien des Allerhöchsten Erlasses vom 
26. November 1900 voll entspricht. 



Da nunmehr die Tagesordnung erledigt ist, ergreift der Vorsitzende 
das Wort, um zunächst Sr. Exellenz dem Herrn Oberpräsidenten Freiherru 
V. Wilmowski, der auch am dritten Tage den Beratungen vom Anfang bis 
zum Schluß beigewohnt hatte, für die lebhafte Teilnahme, die er den Ver- 
handlungen entgegengebracht, und die ehrenden Worte, die er an die Direk- 
toren gerichtet habe, den ehrerbietigsten Dank der Versammlung auszu- 
sprechen. Ferner bittet er Hen-n Geheimen Oberregierungsrat Dr. Köpke 
den Dank der Teilnehmer der Konferenz für sein hochwillkommenes Er- 
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scheinen und ftr die reichen AnregUDgen, die er gegeben habe, entgegen- 
Dehmen zu wollen. Sodann dankt er den Direktoren für ihre rege nnd 
förderliche Beteiligang an den VerhandlangeD, den Berichterstattern f&r die 
große Sorgfalt, mit der sie sich ihrer Aufgabe unterzogen hätten. Dank 
gebühre auch den Lehrern der einzelnen Anstalten für ihre mit großem Fleiß 
nnd großer Hingabe ausgeführten Vorarbeiten; er ersuche die Herren Direk- 
toren, ihnen diesen Dank im Namen des Königlichen Provinzial-Schulkollegiums 
zu übermitteln. 

Nachdem sodann noch Geheimer Regierungsrat Dr. Schlee dem Vor- 
sitzenden ftlr die Leitung der Verhandlungen den Dank der Teilnehmer aus- 
gesprochen, schließt dieser die Versammlung gegen 2 Uhr Nachmittags. 



^■•■^ 
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Die 16. Versammlimg der Direktoren der höheren Lehranstalten in den 
Provinzen Ost- nnd Westprenßen wurde am 18., 19. und 20. Juni 1903 unter 
der Leitung des Ober- und Geheimen Regierungsrats Professor Dr. Kammer 
nnd des Provinzial-Schulrats Dr. Collmann in dem Sitzungssaale des Landes- 
hanses der Provinz Westpreußen zu Danzig abgehalten, nachdem am Abend 
des 17. Juni im kleinen Saale des Schfltzenhauses eine Begrüßung der Teil- 
nehmer und eine Vorbesprechung stattgefunden hatte. 

Seine Exzellenz der Herr Oberpräsident Delbrücky Präsident des Pro- 
vinzial-SchulkoUeginms zu Danzig^ wohnte der ersten und dritten Sitzung 
bei. Am ersten Tage war auch Herr Regierungspräsident von Jarotzky^ 
Direktor des Provinzial- Schulkollegiums in Danzig, bei den Verhandlungen 
zugegen. 

Im Auftrag des Herrn Ministers der geistlichen, Unterrichts- und Medi- 
zinal-Angelegenheiten nahm der vortragende Rat, Herr Geheimer Regierungs- 
rat Dr. Matthias an den Verhandlungen teil. 

Von den beiden beteiligten Provinzial-Schulkollegien waren außer den 
bereits genannten Mitgliedern die ständigen technischen Mitarbeiter, die Pro- 
fessoren Gerschmann und Dr. Prellwitz bei den Beratungen zugegen. 

Als Ehrengast nahm Herr Geheimer Regierungsrat Dr. Kruse an den 
Verhandlungen teil. 

Als Vertreter der höheren Lehranstalten waren folgende Herren an der 
Versammlung beteiligt: 

1. Professor Dr. Armstedt, Direktor des Kneiphöfischen Gymnasiums in 
Königsberg. 

2. Dr. Baltzer, Direktor des Gymnasiums in Marienwerder. 

3. Dr. Böhmer, Direktor des Progymnasiums in Lötzen. 

4. Dr. Bonstedt, Direktor der von Gonradischen Realschule in Langfuhr. 

5. Dar gel, Direktor des Realgymnasiums in Tilsit. 
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6. Dr. Dömpke, Direktor des Gymnasiums in Pr. Stargard. 

7. Professor Dr. Ellendt, Direktor des Friedrichs-Kolleginms in Königsberg. 

8. Professor Essert, Direktor der Löbenichtsehen Realschule in Königsberg. 

9. Dr. Fricke^ Direktor des Realgymnasiums zu St. Johann in Danzig. 

10. Oberlehrer Oanske, Leiter des Progymnasiums (i. d. E.) in Dt. Eylau. 

11. Dr. Oaede, Direktor des Gymnasiums in Strasburg. 

12. Dr. OennigeSy Direktor des Gymnasiums in Konitz. 

13. Dr. Gronau, Direktor des Gymnasiums in Elbing. 

14. Grott, Direktor der Oberrealschule in Graudenz. 

15. Hache ; Direktor des Progymnasiums in Löbau. 

16. Professor Dr. Heine, Direktor der Realschule in Culm. 

17. Professor Herweg, stellvertret. Direktor des Gymnasiums in Neustadt. 

18. Dr. Hoffmann, Direktor des Gymnasiums in Insterburg. 

19. Jacobi, Direktor der Realschule in Gumbinnen. 

20. Dr. Jaenicke, Direktor des Gymnasiums in Gumbinnen. 

21. Professor Dr. Kahle, Direktor des städtischen Gymnasiums in Danzig. 

22. Dr. Kanter, Direktor des Gymnasiums in Thorn. 

23. Dr. Kill mann, Direktor der Realschule in Dirschau. 

24. Oberlehrer Klingbeil, Leiter des Realprogymnasiums (i. d. E.) in 
Briesen. 

25. Dr. von Kobilinski, Direktor des Gymnasiums in Rastenburg. 

26. Kollberg, Direktor der Vorstädtischen Realschule in Königsberg. 

27. Kotowski, Direktor des Gymnasiums in Lyck. 

28. Dr. Kretschmann, Direktor des Königlichen Gymnasiums in Danzig. 

29. Dr Küsel, Direktor des Gymnasiums in Memel. 

30. Professor Lackner, stellvertr. Direktor des Gymnasiums in Bartenstein. 

31. Dr. Lejeune-Dirichlet, Direktor des AltstÄdtischen Gymnasiums iu 
Königsberg. 

32. Meißner, Direktor der Realschule in Pillau. 

33. Dr. Mi 1 thaler, Direktor der Realschule in AUenstein. 

34. Dr. Mirisch, Direktor der Oberrealsehule in Königsberg. 

35. Dr. Müller, Direktor des Gymnasiums in Tilsit. 

36. Müller, Direktor der Realschule in Riesenburg. 

37. Dr. Müller, Direktor der Steindamm-Realschule in Königsberg. 

38. Professor Dr. Nagel, Direktor der Oberrealschule in Elbing. 

39. Ne er mann, Direktor des Progymnasiums in Bereut. 

40. Professor Dr. Nietzki, kommissarischer Leiter des Gymnasiums iu 
Wehlau. 

41. Dr. Paulus, Direktor des Gymnasiums in Culm. 

42. Professor Praetorius, stellvertretender Direktor des Gymnasiums iß 
Graudenz. 
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43. Dr. Preaß, Direktor des Gymnasioms zu Braunsberg. 

44. Przygode, Direktor des Progymoasiums in Pr. Friedland. 

45. Rnmpy Direktor der Realschule in Tiegenhof. 

46. Scotland, Direktor des Gymnasiums in Marienburg. 

47. Dr. Schmeier, Direktor des Gymnasiums in Rössel. 

48. Dr. Sieroka^ Direktor des Gymnasiums in AUenstein. 

49. Dr. Stuhrmann, Direktor des Gymnasiums in Dt. Krone. 

50. Suhr, Direktor der Oberrealschule zu St. Petri in Danzig. 

51. Professor Dr. Wagner, Direktor des Wilhelms-Gymnasiums in Königsberg. 

52. Dr. Wilbertz, Direktor der Progymnasiums in Neumark. 

53. Wittrien, Direktor des Realgymnasiums in Königsberg. 

54. Dr. Wüst, Direktor des Gymnasiums in Osterode. 

55. Zwerg, Direktor des Progymnasiums in Schwetz. 

Die Direktoren Dr. Anger vom Gymnasium in Graudenz, Dr. Königs- 
beck vom Gymnasium in Neustadt und Professor Dr. Sachse vom Gymna- 
sium in Bartenstein waren durch Krankheit verhindert an der Versammlung 
teilzunehmen. 
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Wie ist der erdkundliche Unterricht auf den höheren Schulen 
mit Rücksicht auf die Bedürfnisse der Gegenwart zu gestalten? 

Berichterstatter: Realschuldirektor Prof. Dr. Heine in Calm. 
Mitberichterstatter: Gymnasialdirektor Professor Dr. Armstedt in Könifpiberg. 



Hauptbericht. 
Leitsätze. 

1. Den Schülern eine allgemeine Bildung zu geben, soll der erdkundliche Unter- 
richt den übrigen noch immer unterstützen und ergänzen. 

Er schärft den Gesichtssinn, entwickelt die Beobachtungsgabe, übt das 
Yorstellungsvermögen wie das Verständnis natürlicher Formen, füllt und leitet 
die Phantasie, 

vermittelt die Kenntnis des Erdballs und seiner Teile, welche notwendig 
ist, um das Leben der Menschen nach seiner Abhängigkeit von ihren Wohn- 
sitzen zu verstehen, 

weckt und entwickelt den Sinn für Naturschönheit, bestärkt die Liebe zu 
Heimat und Vaterland, veredelt den Charakter. 

2. Es widerspräche dem Entwickelungsgange des menschlichen Geistes und der 
geographischen Wissenschaft, wollte man die Erdkunde wegen ihrer Bedeutung 
in der Gegenwart zum Mittelpunkte des gesamten Unterrichts machen. 

3. Kenntnis der physischen Beschaffenheit der Erdoberfläche und der räumlichen 
Verteilung der Menschen auf ihr und Kenntnis der Grundzüge der mathemati- 
schen Erdkunde ist das allgemeine Lehrziel. Doch mufi die Schulgeographio, 
um den Bedürfnissen des Lebens und der Wissenschaft zu genügen, die außer- 
europäischen Erdteile und Meere mit Bevorzugung der deutschen Kolonien 
mehr als früher berücksichtigen, desgleichen auch die wirtschaftlichen Hilfs- 
quellen aller Länder. Angaben über die körperlichen und geistigen Eigen- 
schaften der Menschen, über Kulturstand und politische Einrichtungen sind 
auch für das Verständnis der geographischen Verhältnisse der Gegenwart un- 
entbehrlich. 

4. In den Vordergrund treten die zur Zeit bedeutendsten Reiche der Erde und 
unter diesen wieder das Deutsche; aber auch unbewohnte Gebiete sind für 
die Schulgeographie nicht ganz bedeutungslos. 

5. Allgemeine Elrdkunde und Länderkunde müssen einander ergänzen. Die Wirt- 
achaftskunde ist ein geeignetes Bindemittel. Die Geologie darf nicht fehlen. 

Ott- «ad Weftprenficn. 2 
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6. Deshalb ist die Stoffverteilung der Lehrplftne und Lehraufgaben fOr die 
höheren Schulen in Preußen vom Jahre 1901 angemessen und für die einzelnen 
Anstalten weiter auszuführen. 

7. Auf den sechs unteren Klassen aller Schulgattungen ist die Aufgabe nahezu 
gleich. 

8 a. Erdkundlicher Lehrplan der Oberstufe der Oberrealschulen. 

OII Grundzüge der ' allgemeinen physischen Erdkunde. Wiederholung des 
Deutschen Reiches und seiner Kolonien. 

UI Wiederholung der Erdteile Europa, Asien, Afrika. Das Wesentlichste 
aus der Völkerkunde. 

Ol Wiederholung der Erdteile Amerika und Australien. Abschnitte aus 
der Geschichte der Entdeckungen und aus der Verkehrsgeographie. 

Begründung der mathematischen Erdkunde in Anlehnung an den Unter- 
richt in Mathematik oder Physik. 
8 b. Plan der erdkundlichen Wiederholungen auf der Oberstufe der Gymnasien 
und Realgymnasien. 

OII Zusammenfassende Behandlung der wichtigsten Erscheinungen aus der 
allgemeinen Erdkunde. Wiederholung Europas außer dem Deutschen Reich. 

UI Wiederholung des Deutscheu Reichs und seiner Kolonien. Zusammen- 
fassende Behandlung der wichtigsten Tatsachen aus der Völkerkunde. 

Ol Wiederholung der fremden Erdteile, besonders Amerikas und Australiens. 
Vergleichende Übersicht über die wichtigsten Verkehrs- und Hand eis wege bis 
zur Gegenwart in Anlehnung an den Geschichtsunterricht. 

Begründung der mathematischen Erdkunde in Anlehnung an den Unter- 
richt in Mathematik oder Physik. 
9. Anschaulichkeit ist von jeher das oberste Gesetz des geographischen Unterrichts. 

Sehr wichtig ist die Abhaltung von Unterrichtsstunden mit den Sextanern 
im Freien, damit ihnen die geographischen Grundbegriffe und Formen ver- 
anschaulicht werden. 

Kleine und größere Märsche nach den erreichbaren schönen Punkten, be- 
deutenden Orten, typischen Landschaften wecken den geographischen Sinn diT 
Schüler, welche dabei u. a. Entfernungen messen lernen, und die Liebe zur 
Heimat. Für Schüler oberer Klassen sind auch Ausflüge ins Gebirge emp- 
fehlenswert. 

Der Nutzen solcher Unternehmungen hängt von der Vorbereitung in der 
Klasse und von der Verwertung im Unterricht ab. 

10. Wandkarte und Atlas bilden den Ausgangs- und Mittelpunkt des Unterrichts 
in der Klasse. Die Atlanten auch der unteren sechs Klassen müssen Karten 
zur allgemeinen Erdkunde, z. B. der Flußsysteme, der Jahrestemperatur, der 
Bevölkerung, der Erwerbszweige, der Hauptverkehrsstraßen, der wirtschaft- 
lichen Hilfsquellen enthalten und das Deutsche Reich bevorzugen. Die Atlas- 
einheit läßt sich herbeiführen, weil auf den unteren Klassen größere Atlanten 
ausgeschlossen sind. 

11. Tellurium, Globus, Reliefs, Wandkarten, welche in ihrem System mit dem des 
Atlas möglichst übereinstimmen, Landschafts- und Städtebilder, Rassen-Typen, 
eine Sammlung von Produkten fremder Erdteile (insbesondere der deutschen 
Kolonien), vielleicht auch eine Sammlung von Steinen sind wirksame, zum 
Teil unentbehrliche Anschauungsmittel. Wo ein Skioptikon vorhanden, emp- 
fehlen sich regelmäßige Vorführungen von Landschafts- und Stftdtebildem. 
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12. Jede Schfllerbibliothek enthalte mustergültige Werke der geographischen Lite- 
ratur. 

13. Das entwickelnde Lehrverfahren, welches auf die Einsicht in den inneren Zu- 
sammenhang der geographischen Erscheinungen, Tatsachen und Vorgänge ab- 
zielt, empfiehlt sich am meisten, ist aber nicht ausnahmslos anzuwenden, weil 
die Fassungskraft der Schüler verschieden ist. 

14. Das Lehrbuch dient nur als Führer bei der häuslichen Wiederholung. 

15. Man präge nur wenige Zahlen ein, vergleiche neue Größen mit schon be- 
kannten, wende die gesetzlichen Maße an und bediene sich graphischer 
Hilfsmittel. 

16. Zu den durch Anschaulichkeit des Verfahrens erreichbaren Zielen des erd- 
kundlichen Unterrichts werden diejenigen höheren Schulen am ehesten ge; 
langen, auf denen der Zeichenunterricht am meisten gepflegt wird. Mit dem 
Entwerfen von Umrissen, Skizzen und Profilen durch die Schüler ist aber erst 
im Unterricht der Quinta zu beginnen. 

17. Von dem Kartenzeichnen ist ein mäßiger Gebrauch zu machen. Es gibt keine 
ausschließlich berechtigte Methode. Von Gymnasiasten können Karten nur 
ausnahmsweise verlangt werden; nicht einmal auf Realanstalten läßt sich jedes 
durchgenommene Land auch zeichnen. 

18. Möchte sich in den obersten Klassen auch der Gymnasien und Realgymnasien 
wöchentlich je 1 Stunde für den erdkundlichen Unterricht finden lassen! So 
lange dieses nicht gelingt, müssen die Wiederholungsstunden (je 6 bis 12 im 
Halbjahre) in erster Linie der Erhaltung, Befestigung und Vertiefung des 
früher erworbenen Wissens aus der Erdbeschreibung gewidmet sein. 



Bericht. 

Dem folgenden Berichte liegen die Gutachten von sechzehn höheren Schulen der 
Provinzen Ost- und Westpreußen zu Grunde. Es sind dies sechs Gymnasien, drei Real- 
gymnasien, drei Oberrealschulen, vier Realschulen: 

Kgl. Gymnasium G Braunsberg, Bericht des Prof. Dr. Dombrowski, Kf.- 

Protokoll. 
Kgl. Gymnasium G Danzig, Bericht des Obl. Eins, Mitbericht des Obl. von 

Bockelmann, Kf.- Protokoll. 
Kgl. Friedrichskollegium FK Königsberg, Bericht des Prof. Neuhaus, Kf.- 

Protokoll. 
Kneiphöfisches Gymnasium Kn G Königsberg, Bericht des Prof. Dr. Fischer, 

Mitbericht des Obl. Stieren, Kf. -Protokoll. 
Kgl. Gymnasium G Marienwerder, Bericht des Obl. (jetzt Direktor) Zwerg, 

Mitbericht des Prof. von Schaewen, Kf. -Protokoll. 
Kgl. Gymnasium G Thom, Bericht des Prof Entz, Kf.-Protokoll. 
Stadt. Realgymnasium zu St. Johann RG Danzig, Bericht des Obl. Dr. Ko- 
rella, Mitbericht des Prof. Lohmeyer, Eüf.-Protokoll. 
Stadt. Realgymnasium RG Königsberg, Bericht des Obl. Dr. Stettiner, Kf.- 

Protokoil. 
Kgl. Realgymnasium RG Tilsit, Bericht des Prof. Knaake. 

1* 
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Stadt. Oberrealschule za St Petri und Pauli OR Danzig, Bericht des Obl. 
Dr. Simson, Kf.-Protokoll. 

Stadt. Oberrealschule OB Graadenz, Bericht des Obl. Dr. Remus, Kf.-Pro- 
tokoll. 

Kgl. Oberrealschule auf der Burg OR Königsberg, Bericht des Prof. Dr. Zweck, 
Kf.-Protokoll. 

Kgl. Realschule R Culm, Bericht des Obl. Dr. Böttcher, Leitsätze des Direk- 
tors, Kf.-Protokoll. 

Kgl. Realschule R Dirschau, Bericht des Prof. Holtz im Kf.-Protokoll. 

Stadt. Realschule R Gumbinnen, Bericht des Obl. Dr. Schneider, Kf.-Pro- 
tokoll. 

Stadt. Realschule R Königsberg, Bericht des Prof. Freudenhammer, Kf.- 
Protokoll. 

1. Im Jahre 1885 erschien Matzats"^) Methodik des geographischen 
Unterrichts, in welcher die Notwendigkeit des Zeichnens dargetan wurde. 
Direktor Böttcher, der Berichterstatter über das geographische Thema der 
elften ost- und westpreußischen Direktoren konferenz: Die Methode des geo- 
graphischen Unterrichts**), begann im folgenden Jahre jedoch mit einem 
Hinweis darauf, daß trotz der lebhaften methodischen Entwicklung die Zeichen 
allseitiger Klärung, wenn man aus dem Inhalt der damals vorliegenden, doch 
unmittelbar aus der ünterrichtstätigkeit der Lehrer hervorgegangenen Gut- 
achten ' schließen dürfte, noch wenig bemerkbar wären. Im Jahre 1868 
wäre die Zerfahrenheit in der Methode des erdkundlichen Unterrichts kaam 
größer gewesen. Er erkannte den Orund dieses Übelstandes richtig darin, 
daß das Zeichnen im Unterrichte eine ausgedehnte Anwendung finden sollte, 
und sein Hauptverdienst um die Förderung des erdkundlichen Unterrichts be- 
stand in dem erfolgreichen Streben, die Unsicherheit der Fachleute hinsicht- 
lich der Art und des Maßes im geographischen Zeichnen zu beseitigen. So 
gelangten im Jahre 1886 zweiuud vierzig Leitsätze zur Annahme, durch welche 
eine Einigung über manche Fragen des erdkundlichen Unterrichts erzielt 
oder doch vorbereitet wurde. Manche dieser Sätze gelten noch heute, z. B. 
Anschaulichkeit muß die wichtigste und unerläßlichste Eigenschaft des 
beim geographischen Unterricht anzuwendenden Lehrverfahrens sein. Zur 
Herbeiführung klarer geographischer Vorstellungen muß die Umgegend ver- 
wendet werden. Erklärungen geographischer Begriffe werden erst dann ge- 
geben, wenn die Gegenstände zuerst im Unterrichte vorkommen. Die von 
den Schülern gezeichneten Kartenskizzen müssen von dem Lehrer korrigiert, 
die gemachten Fehler von den Schülern verbessert werden. Dank der 
Stellung, welche die Direktoren in allen preußischen Provinzen zu dieser 

*) Angezeigt im Pädagogischen Archiv 1886, S. 360 ff. 

**) Verhandlungen der Direktoren -VerBammlungen in den Provinzen des König- 
reichs Preufien, Bd. U, S. 208 ff. 
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Wissenscbaft einnabmeD, wnrde dann in dem letzten Jahrzehnt des neun- 
zehnten Jahrhunderts ein gewisser Abschluß in der fortschreitenden Ent- 
Wickelung der Scbulgeograpbie erreicht. Die Meinungsäußerungen, Wünsche, 
Anträge und Beschlüsse der Mehrheiten auf den Direktoren- Versammlungen^ 
welche M. Killmann '^j übersichtlich zusammengestellt hat, bildeten die er- 
giebige Quelle, aus welcher Haack in Perthes' Geographischem Anzeiger*'^) 
einen kurzen, fast vollständigen Überblick über die Gestaltung der Erdkunde 
auf den höheren Schulen in dem bezeichneten Zeiträume gegeben hat. Über 
Aargabe des Unterrichts, Heimatkunde, Länderkunde, Lehrverfahren, zeich- 
Dendes Verfahren, Karte, Lehrbuch, Atlas liegen also ganz bestimmte An- 
sichten vor, welche bei der Aufstellung der neuen Lehrpläne vom Jahre 1901 
zuweilen fast wörtliche Berücksichtigung fanden. Das Thema: Wie ist der 
erdkundliche Unterricht auf den höheren Schulen mit Rücksicht auf die Be- 
dürfnisse der Gegenwart zu gestalten? muß also etwas anderes enthalten 
als die Aufforderung, eine bis ins einzelne gehende Methode der genannten 
Schulwissenschaft nach bestimmten Gesichtspunkten darzubieten. 

Auch ist keine Veränderung von grundsätzlicher Bedeutung in den letzten 
Zielen der geographischen Wissenschaft eingetreten, in deren Grundlagen 
die Schüler der höheren Lehranstalten nach ihrer Geistesart auf den ver- 
Bchiedenen Unterrichtsstufen einzuführen sind; auch sehen die Gymnasien, 
Realgymnasien, Oberrealschulen, die Progymnasien, Realprogymnasien, Real- 
schulen ihre Bestimmung noch immer in der Erziehung der Zöglinge zu all- 
gemeiner Bildung. Und man kann diese noch immer, wie vor einem Menschen- 
alter, als die allen normalen Menschen eigentümliche gleiche körperliche 
Gewandtheit bezeichnen und als die Betätigung der allen normalen Menschen 
eigentümlichen seelischen Fertigkeiten des richtigen Denkens (Anschauens, 
Vorstellens, Urteilens, Erinnerns), gesunden Empfindens, tatkräftigen WoUens, 
dieses alles teils in der Richtung auf die umgebende Sinnenwelt (die ge- 
schichtlichen Wissenschaften einschließlich der Sprachen und die Natur- 
wissenschaften), teils in der Richtung auf die übersionliche Welt (Theologie), 
teils endlich auf dem Grenzgebiet zwischen beiden (Philosophie). Daneben 
bat allerdings die Kunst, eine Schwester der Philosophie, ihre Ansprüche 
auf Geltung mehr als früher vorgebracht. Es bleibt demnach noch immer 
der Zweck der Schulgeographie, als einer Naturwissenschaft mit geschicht- 
lichem Kern, den gesamten Unterricht zu unterstützen und zu ergänzen, da- 
mit jene allgemeine Bildung***) von der Jugend erreicht werde. 



I 



*) Die Direktoren- Versammlungen des Königreichs Preaßen. Berlin, Weidmann, 1900. 
**) Jahrgang 3, S. 2flP. 

***) Vgl. H. Wagner, Die Lage des geographischen Unterrichts. . . Hannover and 
Leipzig, 1900, S. 28. 
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So wird darch das AnBchaaen der umgebenden Natnr nicht bloß der 
Gesichtssinn in gleichem Grade wie früher geschärft, auch die Fähig- 
keity sich ein Bild des Gesehenen zn machen, das Gesehene sich vorzustellen 
und was das geistige Auge geschaut durch Zeichen darzustellen, das Vor- 
stellungs- und Darstellungsvermögen entwickelt sich. Da es ein geo- 
graphisches Wissen und Können ohne Raumvorstellungen nicht gibt, so be- 
fleißigen sich die Geographielehrer, die Begriffe der Länge, Breite und 
Höhe, des Ebenen und Unebenen, der Lage und Richtung als die Bestand- 
teile der Flächen- und Raumvorstellungen ihren Schülern geläufig zu machen. 
Bietet sich diesen Gelegenheit, Gebirge mit ihren Gipfeln und Täler in ihren 
mannigfachen, bald lieblichen, bald erhabenen Formen kennen zu lernen, 
lagern sich die einen am Abhänge eines Gebirgssees, die andern an dem 
Ufer eines einfachen Tieflandsees oder auf einer Erhebung, von der sie eine 
stromdurchflossene Niederungslandschaft überschauen , wieder andere am 
Meeresstrande, dessen Wogen den Wanderer auf die Hochstraße des Völker- 
verkehrs hinaustragen, allüberall sind es natürliche Raumgebilde, auf welche 
junge Augen neugierig blicken und deren Formen sie gelehrig zu erfassen 
suchen. Des Lehrers ganze Kunst zeigt sich, wenn er Schülern, ciie nie aus 
einem Kreise von 20 bis 40 km Durchmesser herauskamen, dennoch aber 
seiner Schilderung auf den Flügeln der Phantasie folgen, vorzugsweise auf 
Grund der Wandkarte und des Atlas ein möglichst naturgetreues Bild auch 
der fernsten Länder vermittelt. 

Femer ist es keine neue Tätigkeit eines Geographen, wenn er die 
Schüler über die Beschaffenheit, zunächst also über die Gröfie des Erd- 
balls und seiner Teile belehrt, auch deren Einfluß auf das Leben der Men- 
schen nachweist. Allerdings ist das bisher nirgends in so planmäßiger Weise 
geschehen, als es Ratzel in seiner politischen Erdkunde getan hat. Die er- 
freuliche Folge davon muß die sein, daß Lehrer und Schüler mit geographi- 
schem Blick die Beziehungen der Geschichte zu der räumlichen Beschaffen- 
heit des Landes erkennen und damit ihre Einsicht betätigen. Die politische 
Geographie kann ihre Lehre vom Staat nur auf dem gegebenen Boden der 
Erde aufbauen, und ihre Gesetzmäßigkeiten müssen allerdings naturgemäß 
einen Teil der Gesetzmäßigkeiten der Geschichte bilden. Aber die Geo- 
graphie muß hier selbst Hand anlegen, denn es handelt sich um echt geo- 
graphische Arbeit und Auffassung, und eine rechte politische Geographie 
kann nach Anlage, Methode und Ziel doch nur geographisch sein. Um was 
es sich hier handelt, zeigen andeutungsweise zwei Beispiele"") aus der Erd- 



*) Den Ursprung der RassiflzieraDg und ihres zentrifugalen Fortgangs im euro- 
päischen Osten sehen wir in der Beschaffenheit der sarmatischen Tiefebene, deren 
Ströme zu vier Meeren gehen, und die als solche gleichsam die Hohlform für die in 
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künde Rußlands ond der Türkei, die zwar keineswegs erschöpfend, aber 
deutlieh genug sind, um die Berechtigung der Forderung des FK Königs- 
berg zu beweisen, alles nicht streng Geographische aus dem Unterricht aus- 
zuscheiden. 

Wenn ferner das Wort W. von Humboldts gilt: „Es ist keine Art der 
Aasbildung in allen Zeiten und Erdstrichen so unentbehrlich als die des 
ScbönheitsgefElhls und des Oeschmacks, die das ganze Wesen des Menschen 
gleichsam in eines vereint und ihm den wahren Adel verleiht^, wenn anders 
Anschauungen im Mittelpunkte des Seelenlebens stehen und Anschauung in 
der Kunst alles ist, so erweckt aus dem weiten Gebiete der Geographie be- 
sonders die Heimatkunde,'^) wie kaum ein anderes Fach, die Fähigkeit, das 
Schöne zu erkennen, was die Heimat zu bieten vermag, so daß der Schüler 
eine erhöhte Freude auch im Betrachten der umgebenden Natur, der Pflanzen 
und Tiere, im Freien gewinnt. Auch das Verständnis der Schönheit der 
landschaftlichen Naturformen wird durch solches Anschauen geweckt, der 
geographische, der Raumsinn zum Kunstsinn erhoben. Die durch das 
körperliche Auge angeschauten Landschaftsbilder verklären sich vor dem 
geistigen Auge. Auch dort, wo man es kaum für möglich halten möchte, 
ist das der Fall. Wer z. B. die Provinz Posen kennt, der weiß, wie Öde 
dem Reisenden ganze Strecken vorkommen, und eine Fahrt von Gnesen nach 
Posen im Herbst unternommen wird diesen Eindruck nur verstärken. Wer 



einen anamschränkten Staat zuBammeogef afite Masse bildet. Bei dieser Auffassang be- 
halten wir zweierlei im Auge. So breit auch Osteuropa sich hinlagert, der Besitz des 
Landes zwischen Ostsee and Schwarzem Meer bleibt für Rußland ein politischer Vor- 
teil isthmischer Art, wie nach seinem Düna-Beresina-Dniepr-Kanal nun die Schienenwege 
beweisen. Wo die Bodengestalt der Kanal Verbindung nicht entgegenkommt, wie im 
Kaukasus, da übernimmt der Schienenweg die Verbindung von Meer zu Meer (Ratzel 
a. a. 0. S. 555). Zweitens behaupten Kenner Bufilands, die Monarchie in der strengen 
Ausprägung sei die natürliche und notwendige Form der Regierung in einem so weiten 
Lande, das von der Natur so ungleich begabt, von so vielartigen Menschen bewohnt 
iät, so auseinandergehende Interessen umschließt; Qerechtigkeit gewährleiste der Mon- 
arch mehr als der Demos. ... In Wirklichkeit zwangen die weiten Räume dem Ab- 
solutismus Milderungen auf, die ihn allein erträglich machen (S. 348). — Auch die staat- 
liche Auflösung der Balkanhalbinsel kann man begreifen, ohne auf die Schicksale des 
Osmanenreiches einzugehen. Denn wenn die Naturgrenze für die fertigen Grenzen 
eines Staates nicht immer von Wichtigkeit ist, bo möchte ihre Bedeutung für die Ent- 
wickelung der Grenzen doch höher anzuschlagen sein. Die Balkanhalbinsel zeigt die 
Vergröfierung der Staaten nach dem rumpfartig breiten Norden (S. 488 u. 331). Nur 
in diesem Sinne gehört die Änderung der Karte der Balkan halbinsel durch den Ber- 
liner Kongreß in die Geographie. Trotz der Wertschätzung des menschlichen Elementes 
in der Erdkunde darf dieses bei der Betrachtung des ursächlichen Zusammenhanges 
zwischen ihm und der Erde keinen unnatürlich breiten Raum einnehmen. 

*) MindePouet, Kunstpfiege in Posen, Zeitschr. der histor. Gesellschaft 1902, S. 34 
ond 86. 
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dieses Land aber länger bewohnt, wem es zur Heimat "geworden, auch wer 
es wieder verlassen, der wird die Schilderang 0. Brandts*) von dem Cha- 
rakter der Posener Landschaft nicht bloß richtig finden, sondern auch als 
ein schönes Beispiel kunstsinniger Landschaftsanschaunng und ästhetischer 
Auffassung bezeichnen. Daß der geographische Unterricht, wie jeder andere, 
auch den menschlichen Willen bilde, wer möchte dies bezweifeln. Wir 
wissen uns von Übertreibung frei, wenn wir zuletzt eine besondere sittigende 
Wirkung der geographischen Wissenschaft, also einen sittigenden Zweck 
des Unterrichts darin finden, daß durch die Kenntnis der eigentfimlichen 
Lebensauffassung und Lebensführung aller Völker wir sogar unsere Gegeu- 
fttßler verstehen und wenn nicht immer schätzen, so doch ^'dulden lernen. 
Wie klein sind wir doch auch, wenn wir uns im Weltall umschauen, dessen 
Gesetze wir ergründen wollen und dessen Grenzen wir nicht finden können ! 

2. Die Gutachten der Anstalten Ost- und Westpreußens enthalten außer 
Kn G Königsberg und R Culm über den Zweck oder die Ziele des erd- 
kundlichen Unterrichts offenbar darum keine Leitsätze der Konferenzen, weil 
sich hierin nichts geändert zu haben scheint. Auch ist der Begriff der all- 
gemeinen Bildung, welchen Kn G Königsberg als die Erziehung zum lebendi- 
gen Verständnis für die politischen, sozialen, wissenschaftlichen und künst- 
lerischen Verhältnisse der Zeit in nationaler Auffassung bestimmt, noch 
immer derselbe geblieben. 

Aber der Inhalt der allgemeinen Bildung ist ein anderer geworden, 
die Verhältnisse der Zeit haben sich geändert. Von dem Herzlande Europas 
sind Auswanderer nicht allein nach allen Gegenden dieses Erdteils, son- 
dern des ganzen Erdballs gewandert, und andere wandern infolge der För- 
derung des Weltverkehrs noch immer aus. Während aber die Auswanderer 
früherer Zeiten füi* die deutsche Volksart und für das deutsche Vaterland 
meistens verloren gingen, können diejenigen Reichsdeutschen, welche in 



*) Historische Monatsblätter f. d. Provinz Posen 1902, S. 34. „Hügellandschaft 
und Kleinwirtschaft haben das thüringische Bild geschaffen, Ebene und Grofigrandbesitz 
das unsrige. Wie immer man nationalökonomisch über diesen denken mag, landschaft- 
lich ist er in unserer Natur wie eine Notwendigkeit, wie eine Selbstverständlichkeit 
hineingestellt; er /schafft die gewaltigen, einheitlich bebauten Flächen, die sich dem 
grofizttgigen Charakter des Ganzen so harmonisch eingliedern. Unsere Landschaft, also 
mehr auf das Großzügige als auf das Bunte und Reich gestaltige gestellc, spricht darum 
häufiger eine ruhige, selbst ernste und herbe Stimmung ans als liebenswürdige Heiter- 
keit, obwohl ihr auch diese natürlich nicht gänzlich mangelt. Den Eindruck ruhiger 
stiller Größe zu erwecken, ist unserer Landschaft recht eigentümlich. Aber darüber 
hinaus nach der Seite des Herben: sie ist reich an Stellen und Stimmungen, die Emp- 
findungen der Einsamkeit, der Wehmut, selbst den Eindruck der Schaurigkeit er- 
stehen lassen. Recht oft senkt sich das Gefühl der Melancholie in unser Herz. . . . ^ 



1. Wie ist der erdknadUehe Unterricht auf den höheren Schalen sn gestalten? Ber. g 

unseren Tagen Europa verlassen, wenn sie sich in „dem größeren Deutsch- 
land^^ in den deutschen Kolonien, ansiedeln, dem Vaterlande und seinem 
Wohlstande erhalten bleiben und in deutscher Treue durch deutsche Arbeit 
als Träger geistiger und wirtschaftlicher Kultur sich betätigen. Vergessen 
wir unserer Brtlder in den überseeischen Kolonien nicht, so werden sie 
unser auch nicht vergessen. Sie werden die sichersten Abnehmer deutscher 
Indastrieerzeugnisse bleiben. Daher mQssen unsere Schüler mehr als bisher 
erfahren^ was deutscher Unternehmungsgeist und deutsches Geld im Aus- 
lande geschaffen hat, und wo die deutschen Brüder in dichten Massen sitzen. 
Wie mangelhaft sind unsere Lehrbücher doch in dieser Hinsicht! So der 
Berichterstatter der R Gumbinnen, welcher sodann eine Aufzählung deutscher 
Siedelungen gibt, auch der Bedeutung des deutschen Handels z. B. in 
der Levante gedenkt unter Hinweis auf die deutschen Postämter in Kon- 
stantinopel, Smyrna, Beirut, Haifa, Jaffa, Jerusalem. Ähnliches gilt von 
dem deutschen Handel und den deutschen Verkehrsanstalten in Marokko 
und in China. Deutschen Geistesverkehr vermitteln deutsche Schulen 
in Brüssel, Riga, Koustantinopel, Johannisburg und Tsingtau. Die Deutschen 
haben sich in der zweiten Hälfte des neunzehnten Jahrhunderts nicht nur 
geeinigt, das Deutsche Reich hat sich auch als Staatsmacht in anderen 
Erdteilen festgesetzt. Die Zeiten, wo man über Kolonialschwärmer, Dampfer- 
unterstützungen, Vermehrung der Kriegsflotte lachte, sind dabin. Das Deutsche 
Reich hat Kolonien, wird sie halten und vermehren — die Hamburg- Amerika- 
Linie und der Norddeutsche Lloyd sind die ersten Dampferlinien der Erde 
(R Culm), und es ist eine nationale Pflicht, im llnterricht auf die Verbrei- 
tung der Deutschen außerhalb des Reiches hinzuweisen, auf ihre Siedlungen 
aU Sprachinseln in Europa, auf ihre Siedlungen in fremden Erdteilen (RG 
Tilsit). Dafi man dieses alles wisse, gehört mehr als früher zur allgemeinen 
Bildung. Diese zielbewußt zu vermitteln vermag im vorliegenden Falle am 
besten der Geograph, den seine fortgeschrittene Wissenschaft mehr als früher 
dazu befähigt. 

Das Wort, welches Carl Neumann, ein Sohn Ostpreußens, vor einem 
Menschenalter seinen Schülern in Breslau zurief: „M. H.! Wenn Sie Geo- 
graphie studieren wollen, müssen Sie Sprachen lernen!^ gelangt in unseren 
Tagen auf den höheren Schulen zu weitester Geltung. So wird die Absicht 
der allgemeinen Bildung auch durch die Lektüre fremdsprachlicher Werke 
geographischen Inhalts erreicht. Es ist dieses ein Beispiel der verbindenden 
oder überbrückenden Eigenschaft der Schulgeographie, auf welches in dem 
Gatachten des G Marienwerder hingewiesen wird. Die sonstigen Andeu- 
tungen des verbindenden Charakters unserer Wissenschaft beziehen sich 
meistens auf ihre Stellung in der Mitte zwischen den Naturwissenschaften 
und der Geschichte. Der Bericht des Kn G Königsberg faßt das Verhältnis 
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dahin aaf, daß der erdkundliche Schulunterricht Hilfsdienste sowohl ftlr die 
sprachlich-geschichtlichen als auch für die mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Fächerleiste; für jene stelle sie den örtlichen Hintergrund fest, fttr diese biete sie 
die Vorstellungen der Ausdehnung in der Ebene und im Räume, und OR 
Königsberg begründet diese Zwischenstellung durch den Hinweis auf das 
Ziel der Schulgeographie, den Einfluß der Gebilde der Erdoberfläche auf 
die Lebensbedingungen der Menschen aufzuzeigen. Aber man darf wohl 
sagen, das Verhältnis beruht auf Gegenseitigkeit. Die Selbständigkeit der 
erdkundlichen Wissenschaft besteht ■— abgesehen von der in gewissem Sinne 
unverändei-lichen Grundlage des Erdkörpers — wesentlich in ihrer Fähigkeit, 
die Ergebnisse der Hilfswissenschaften geistig zu verarbeiten. Durch die 
Botanik und die Zoologie erhält der Schüler, wie früher, so auch jetzt noch 
die unentbehrliche Kenntnis der wichtigsten Eigenschaften der pflanzlichen, 
tierischen und menschlichen Lebewesen in den Erdräumen. Durch die 
Mineralogie lernt er die Bestandteile des Festen an der Erde als eine der 
Ursachen ihrer Formen kennen. Auch gewähren ihm die beschreibenden 
Naturwissenschaften zusammen mit Physik und Chemie wünschens- 
werte Aufschlüsse über die natürlichen Vorgänge an, auf und unter dem 
Erdboden in den Gebieten des Luftförmigen, Flüssigen, Festen. Durch 
mathematisches Können werden nicht nur die Erdräume, sondern auch die 
Vorgänge in und über unserer Atmosphäre oder die Beziehungen unserer 
Erde zu unserer Sonne wie zu anderen Himmelskörpern gemessen. Dadurch, 
daß der Geograph diese En*ungenschaften dem Zusammenhange seiner 
Wissenschaft einordnet, erhebt er sie über die anderen und übt er eine Art 
geistiger Herrschaft über die Erde aus. Er freut sich des Trankes, welchen 
er zur Befriedigung des Wissensdurstes aus dem unversiegbaren Quell der 
Wissenschaft trinken darf, der immer klarer und immer reichlicher strömt. 
Daß keiner der Berichterstatter der Versuchung fachmännischer 
Selbstüberhebung erlegen ist, darf daher als ein Zeichen richtigen Ge- 
fühls und Verständnisses von der verhältnismäßig nebengeordneten Stellung 
der Erdkunde im Kreise der Schulwissenschaften angesehen werden. Neu 
wäre die Forderung, die Erdkunde in den Mittelpunkt des gesamten Schul- 
unterrichts zu stellen, allerdings nicht*). Denn die Erdkunde hat als Kenntnis 
von der bekannten und bewohnten Welt die Entwicklung des menschlichen 
Geistes zwar auf allen ihren Stufen begleitet. Als Wissenschaft aber vom 
ganzen Erdball ist sie erst seit Kopernikus und Carl Ritter zur Geltung ge- 
kommen, und noch immer wird die Wissenschaft vom menschlichen Geiste 
höher zu stellen sein als die von der Erde, zu deren Beherrschung der 
Mensch berufen ist. 



*) Hornemann, Die einheitliche höhere Schule. Pädagog. Archiv 1886, S. 580. 



I. wie Ist der erdknndliche Unterricht in den höheren Schulen xn gestalten ? Ber. J ]^ 

Zwar köDoen wir es verstehen, wenn der Pädagoge*) unter den großen 
Schriftstellem von der Bedentang der Erdkunde so mächtig ergriffen war, daß er 
sagte, der müßte eine menschliche Bildsäule sein, der bei den großen Ge- 
setzen, die allgemein auf unserem Erdball herrschen und wodurch er das, 
was er ist, ward, ungertlhrt bliebe. Lebenslang würden ihm, dem Ost- 
preußen, die Zeiten aus der Morgenröte seines Lebens auch im Andenken 
ein angenehmer Traum bleiben, da seine Seele diese Kenntnisse zuerst 
empfing und er über die Grenzen seines Geburtslandes hinaus in die weite 
Welt Gottes, in welcher unser Erdball schwimmt, entrückt wurde. Zwar 
bat unter dem Wehen solches Geistes die geographische Wissenschaft ge- 
waltige Fortschritte in den letzten Jahrzehnten gemacht, sollte aber eine der 
Schulwissenschaften den Anspruch erheben, die Mitte des höheren ünter- 
richtsbetriebes zu bilden, von der alle geistigen Anregungen ausgehen und 
zu welcher sie wieder zurückkehren, so müsste diese die Philosophie, viel- 
leicht im Bunde mit der Kunst, sein. Die Philosophie vermittelt, wie wir 
meinen, zwischen den Natur- und Geschichtswissenschaften der umgebenden 
Sinnenwelt einerseits und der den Menschenwillen d. h. seine Sittlichkeit 
mitbestimmenden Wissenschaft von der übersinnlichen Welt (Theologie) 
anderseits. Dem zu erwartenden Einwurf, daß die Philosophie als selb- 
ständige Wissenschaft nicht auf die Schule gehöre, können deutsche Lehrer mit 
dem wirksamen Hinweise darauf begegnen, daß deutsche Sprache und Literatur, 
deutscher Unterricht in geistübender Form und von geistfüllendem Inhalt, 
den besten Ersatz und die beste Vorbereitung für philosophisches Denken 
und Handeln gewähren, mit welchem jeder rechte Zögling in jede Schul- 
wissensehafl, also auch in die Erdkunde eindringen soll. 

3. Die dem geographischen Schulunterrichte der Gegenwart zu stellenden 
Aufgaben richten sich folgerichtig nach den angegebenen Zielen. Ehe 
wir aber jene begrenzen, müssen wir darauf hinweisen, daß die höheren 
Schulen, für welche sie gelten sollen, sich selbst geändert haben. Der Welt- 
verkehr förderte die Verbreitung und mehrte die Bedeutung der neueren 
Sprachen. Zu den bewährten Anstalten, welche die geistige Schulung ihrer 
Zöglinge in erster Linie durch den Betrieb der klassischen Sprachen erstrebten, 
traten deshalb zahlreiche andere, teils mit, teils ohne Latein, welche sich 
vorzugsweise der neueren Sprachen als des wichtigsten Bildungsmittels zu 
gleichem Zwecke bedienen. Infolge der Vielseitigkeit und des durch die 
Fortschritte auch der Naturwissenschaften, der Kunst und der Technik ver- 
mehrten Inhalts der heutigen allgemeinen Bildung sah sich zudem die oberste 
Schulleitung zur Anerkennung der Gleichwertigkeit aller Arten der höheren 



**) Schulreden in Herders Sämtlichea Werken, B. Suphan, Bd. 30, S. 99. 



\2 ^ ^i® ^^ ^^' erdkondlicha Unterrielit in den höheren Schalen sa gestalten? Ber. 

Schulen veranlafit. Keine von diesen vermag zwar ihre Zöglinge auf allen 
Gebieten und nach allen Richtungen hin gleichmäßig auszurüsten, eine jede 
aber bringt unter Berücksichtigung des zukünftigen Berufes der jungen Leute 
eine besondere Gruppe, entweder die sprachlich - geschichtliche oder die 
naturgeschichtlich -mathematische, mit dem deutschen Unterrichte, als dem 
nationalen Mittelpunkte der geistigen Schulung, in mögliehst nahe Berührung. 
Die Folge davon ist, daß einzelne Schulwissenschaften in erster, andere 
in zweiter, andere in dritter Linie stehen, wieder andere ganz ausralleu, 
ohne daß deshalb irgend eine Art der höheren Lehranstalten damit auf- 
hörte, die allgemeine Bildung unserer Zeit zu vermitteln. Dem erdkund- 
lichen ünteiTichte können deshalb die Gymnasien mit dem Betrieb u. a. 
zweier alten Sprachen bei jährlich rund 40Sehulwochen 360 +36 =396 Stunden 
widmen, die Realgymnasien 440 + 36 = 476 und die Oberrealschulen ohne 
den Betrieb irgend einer alten Sprache 560. Von den entsprechenden secbs- 
klassigen Anstalten verfügen das Progymnasium über 360, das Realprogym- 
nasium und die Realschule über je 440 Jahresstnnden. Als Beweis für die 
Richtigkeit des sich aufdrängenden Satzes: Je mehr alte Sprachen, desto 
weniger Erdkunde und umgekehrt, sehen wir auch die Jahresstundenzahl 480 
auf der sechsklassigen lateinlosen Realschule an, wie sie nach dem Schema 
D^ (Lehrpläne und Lehraufgaben S. 6) gestattet ist. Man würde die Sache 
auch mit dem Ausdruck treffen : Je mehr grammatische Schulung oder, wie 
man früher sagte, formale Bildung, desto weniger Kenntnis und Verständnis 
der Formen, der Gebilde des Raumes. Wer diese beherrscht, wird häufig 
auf dem anderen Gebiete Geringeres leisten. Die Schüler lateinloser Schulen 
entbehren vielfach einer vollendeten geistigen Schulung; aber durch gründ- 
licheres Beobachten der Formen der Erdoberfläche, ihrer Ursachen und ihrer 
Wirkungen kann das Auge mehr geschärft, die Vorstellungsfähigkeit und die 
Urteilskraft mehr geweckt werden, als es auf dem Gymnasium möglich ist. Der 
Trieb zu bildlicher Darstellung kann geweckt werden und zu künstlerischer 
Tätigkeit sich steigern. Es wäre dies eine formale Bildung, eine solche freilich, 
die nicht durch Vermittelung fremdsprachlicher Grammatik erreicht wird. Die 
Gymnasiasten dagegen, welche sich hänfig einer hervorragenden geistigen Scha- 
lung durch die Beschäftigung mit den alten Sprachen erfreuen, entbehren 
zumeist einer formalen Bildung im modernen Sinne. Es rührt diese Er- 
scheinung außer von dem geringeren Umfange des Zeichenunterrichts 
zweifellos auch davon her, daß ihre Lehrer der Erdkunde mangels ans- 
giebiger Unterrichtszeit zur Beschränkung in der erdkundlichen Unterweisung 
gezwungen sind. Sie suchen bei der Auswahl des Stoffes durch tunlicbste 
Beschränkung, ferner durch Anwendung eines zweckmäßigen Lehrverfahrens 
das vorgeschriebene Ziel unter Verzicht auf Fülle von Kenntnissen bei den 
Schülern und mit beschränkter Anwendung zeichnender Darstellung za 
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erreichen. Und es ist ein Glttck, daß dem so ist. Das bewährte Alte, das 
Gymnasium, darf sich gegenüber dem vielleicht za kräftigen Auftreten des 
Neuen behaupten, dem Neuen aber ist die Bahn eröffnet, sich zu entwickeln, 
ohne durch die Betrachtung gegenwärtig weniger anziehender Denkmäler der 
Geistesarbeit früherer Völker und Zeiten aufgehalten zu werden. So darf 
der Vorwurf der Reaktion, welcher gegen die Lehrpläne wegen der knappen 
Stundenzahl auf Gymnasien erhoben wird, niemanden einschüchtern. Die 
höheren Schulen Preußens sind vielmehr dazu zu beglückwünschen, daß 
die Frage der zweckmäßigsten Gestaltung des erdkundlichen 
Unterrichts nach den Anforderungen der Gegenwart in Leben und 
Wissenschaft heutiges Tages nicht mehr den Anstoß zu einer allerneuesten 
Schulreform geben kann. Wem der erdkundliche Unterricht auf den Gym- 
nasien nicht ganz genügt, der hat kein Recht, deshalb ihre Umgestaltung 
zu verlangen, denn die Oberrealschulen gewähren ihm, was er fordert. Das 
ist folgerichtig gedacht. Die Fachlehrer der Erdkunde sollten nicht den 
Ruf erheben: Laßt uns die Stundenverteilung des Gymnasiums zu Gunsten 
nnserer Wissenschaft ändern ! Sie sollten sich vielmehr mit der Mahnung an 
die Eltern wenden: Wollt ihr euere Söhne in Realien wie Erdkunde und 
Naturwissenschaften gut unterrichten lassen, damit sie einen sogenannten 
praktischen Beruf erwählen können, nun wohl, so schickt sie auf eine Real- 
anstalt! Wir selbst aber werden die Aufgaben des gymnasialen Geographie- 
unterrichts so gut zu lösen suchen, als es sich bei dem Mangel an Zeit tun 
läßt. In der Tat ist man schon an der Arbeit. So nahm die Osterver- 
sammlung'i') des Vereins Rheinischer Schulmänner im Jahre 1902 u. a. den 
Leitsatz an: „Ziel des erdkundlichen Unterrichts auf der Obei*stufe ist För- 
derung des Verständnisses durch Wiederauffrischung der Einzelkenntnisse''. 
Übrigens bezeichnen die den Gymnasien und Realgymnasien auf OII bis Ol 
jährlich zugewiesenen 36 Geographiestunden das Mindestmaß. Nach dem 
Wortlaut der Lehrpläne vom Jahre 1901 S. 50: ;,Am Gymnasium und Real- 
gymnasium sind innerhalb jedes Halbjahrs mindestens sechs Stunden für die 
erdkundlichen Wiederholungen zu verwenden,^ ist sehr wohl die Auslegung 
möglich, daß der Geschichtslehrer nach Bedarf halbjährlich deren auch zwölf, 
im Jahre also 24 und in drei Jahren demnach 72, d. h. diejenige Anzahl 
abgeben kann, welche H. Wagner**) für die Geographie als ausreichend an- 
sieht. Wenn diese Auslegung richtig ist, dann ist die angeführte Bestim- 
mung der Lehrpläne allerdings von weittragender Bedeutung, dann lassen 
sich diese 24 Lehrstunden im Jahre, wenn auch vom Lehrer der Geschichte 



*) Das hamanistische Gymnasiam. 13. Jahrgang 1902, S. 102. 
**) Verhandlungen des 13. deutschen Geographentages über Organistion des gg. 
Unterrichts, 8. 71. 
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erteilt, nicht elDfach dem historischen Unterricht wieder zuwenden, nicht 
völlig ignorieren, aber ebenso wenig mit einem dürren Abfragen von Namen 
and Zahlen hinbringen. Wer diesen Unterricht übernähme, ohne gründlich 
in seine Aufgabe hineingewachsen zn sein, würde ihn nicht zweckentsprechend 
erteilen können. Wir meinen, daß in der Tat diejenigen Lehrer, welche 
die einst lebendigen geographischen Interessen und Kenntnisse aus Unmut, 
sie nicht pflegen und verwerten zu können, haben einschlnmmem lassen, 
darch jene Bestimmung der Lehrpläne sich vor das höchst anregende Problem 
gestellt sehen, den Enrsus von 12 bis 24 jährlichen Lehrstnnden der Geo- 
graphie zu einem wirklich fruchtbringenden Unterricht zu gestalten, ihm eine 
Form zu geben, die der höheren Stufe angepafit ist und doch nur den Zweck 
hat, früher erworbene Kenntnisse durch Vertiefung wach zu erhalten oder 
wieder aufzufrischen. 

Eine reichlichere Zeit, als die Lehrpläne sie gewähren, würde die 
Schule und die Schulgeographie gewiß sehr fördern, da sie aber nicht vor- 
handen ist, richten sich die Vertreter des Faches so gut ein, als es die 
Forderungen der reinen Wissenschaft zulassen. Es erhebt den Leser der 
vorliegenden Gymnasialberichte, daß diese Anstalten in alter Frische die 
Pflege der Wissenschaftlichkeit auch auf scheinbar minder wichtigen Gebieten, 
wie die Erdkunde auf dem Gymnasium als ein solches gelten mufi, als das 
Hauptziel ihres Wirkens ansehen, welchem durch die Hervorhebung des 
praktischen Nutzens des erdkundlichen Unterrichts für die Schüler kein Ab- 
bruch geschieht. Aus dem Streben nach Wissenschaftlichkeit versteht Be- 
richterstatter auch den Wunsch der Lehrer der alten Sprachen des G Brauns- 
berg, daß die Erdkunde des Altertums mehr im Zusammenhange gelehil 
werden möge. Aber dieser Wunsch läßt sich nur in der Geschichtsstunde 
erfüllen, da, wie der Berichterstatter FK Königsberg ausführt, „eine für das 
geschichtliche Verständnis unentbehrliche geographische Belehrung über die 
Mittelmeerländer im Altertum dem Geschichtsunterricht zur Seite gehen muß." 

Die Zeit, die sparsam bemessene Zeit also ist die eine äußere Macht, 
von der die Begrenzung der Aufgabe des erdkundlichen Unterrichts auf 
den höheren Schulen abhängt, das Leben oder der praktische Nutzen des 
Schülers die andere. Dieser erkennt selbst die Wichtigkeit des geographischen 
Wissens und Könnens. Geläuterte Raumvorstellungen führen den jugend- 
lichen Geist über den Erdball zur Sonne, über diese hinaus zu ungezählten 
anderen Sonnen mit ihren Sternenheeren bis zu den Grenzen menschlicher 
Vorstellung vom Weltall, und — überm Sternenzelt muß ein lieber Vater 
wohnen. Freilich zieht das Gewicht irdischer Schwere jeden wieder auf die 
mütterliche Erde zurück, aber verstehen kann man es, wenn häufiger als 
früher sich ein Schüler der Erforschung ihres Wesens mit solcher Neigung 
hingiebt, daß er daraus den Vorteil zieht, all sein anderes geistiges Wissen 
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und Können im Verhältnis zu dem von der Erde zn ordnen, nnd er damit 
die Lanfbatan eines Jüngers der reinen Wissenschaft einschlägt. Wen der 
Flügelschlag seines Geistes nicht immer zu jenen Höhen emporträgt, wer 
sich näher der Erdoberfläche, gleitend tlber Land nnd Meer, hält, anch der 
hat reichlichen Gewinn, sofern er sich leicht auf den irdischen Schauplätzen 
de« Greschehens in Natur nnd Geisteswelt zurechtfindet nnd, soweit dieses 
aas der Beschaffenheit jener einige Erklärung findet, schon auf der Schule 
wohl beraten ist. Wer dann ins Leben tritt, wird u. a. auch das geo- 
graphische Wissen, mit dem er sich ausgerastet hat, nicht vergessen, es 
vielmehr erweitern, vielleicht auch vertiefen. Zum mindesten aber wird er 
Karten nnd Atlanten verstehen, die, auf der Höhe der Erdbeschreibung seiner 
Zeit gehalten, diejenigen Dinge bevorzugen, welche das Denken und Handeln 
jedes Deutsehen anregen, deren Kenntnis dem Beamten, dem Kaufmann, 
dem Indnstriellen, dem Landwirt unentbehrlich ist. 

Kenntnis der physischen Beschaffenheit der Erdoberfläche nnd der räum- 
lichen Verteilung der Menschen auf ihr und Kenntnis der Grundzttge der 
mathematischen Erdkunde ist das allgemeine Lehrziel. Doch muß, den For- 
derungen des Lebens wie der allgemeinen Bildung unserer Zeit zu 
genügen, sowohl den außereuropäischen Erdräumen, in diesen wieder den 
deutschen Kolonien — nicht zn vergessen die Meere! — eine größere Be- 
rücksichtigung als früher werden, als anch den wirtschaftlichen Hilfs- 
quellen der Länder. Am ausftlhrlichsten äußert sich zu dem letzten Punkte 
der Bericht des RG Königsberg, dessen vierter Teil sich mit der soge- 
nannten Knlturgeographie beschäftigt. Wenngleich daher die wörtliche 
Wiedergabe jener Ausführungen der Absicht vorliegender Arbeit, nur die 
Grundlage für die mündliche Verhandlung über die Gestaltung des geo- 
graphischen Unterrichts zu bieten, keineswegs entsprechen dürfte, so werden 
anch hier Beispiele''') belehren nnd zur hellen Beleuchtung dessen dienen 

*) Erwähnt seien vor allem die Natur- und die Eultarstufen des wirtschaftlichen 
Lebens der Völker nach A. Oppel. Dieser unterscheidet unter Übersichten der Wirt- 
schaftsgeographie in Hettners Geographischer Zeitschrift IT, S. 96 ff. bei den Kultur- 
stufen vorwiegende Ackerbaugebiete: in den Tropen Westindien, Brasilien, Paraguay, 
Hinterindien, Indonesien; in der gemäßigten Zone Ägypten und Bumänien. Die Vieh- 
zucht waltet vor in Uruguay und noch in Argentinien. Als zweite Stufe gelten ihm 
solche, in denen mehrere Hauptgebiete neben einander vorkommen: a) Mexiko, Vene- 
zuela, Columbien, Ecuador, Peru, Bolivia, Chile mit Ackerbau und Bergbau, b) Süd- 
afrika und Australien mit Viehzucht und Bergbau, c) Portugal mit Ackerbau und See- 
handel, d) Niederlande and Griechenland mit Viehzucht und Seehandel. Die dritte 
Eultarstufe stellt solche Länderindividuen vor, in denen eine Mehrheit von Haupt- 
erwerbszweigen neben einander betrieben wird, ohne daß gerade einer dem andern 
völlig gleichwertig wäre. Er ordnet sie nach dem Verbrauch von Kohle und Eisen, so 
daß bei ihnen von Großbetrieb und Kleinbetrieb die Rede sein kann usw. usw. Die 
höchste wirtschaftliche Stufe haben demnach inne Großbritannien, das Deutsche Reich, 
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können, was etwa die Länderkunde in unseren Tagen unter den wirt- 
schaftlichen Hilfsquellen eines Landes darzubieten vermag. Doch sind die 
Schulgeographen angesichts dieser neuesten Kulturforderungen sehr mit Recht 
der Meinung, daß eine Betrachtung der wichtigsten Verkehrsmittel und Yer- 
kehrswege auch zu der Lehraufgabe der höheren Schulen gehöre. Die 
Haupteisenbahnverbindungen der civilisierten Welt, die Earawanenwege der 
unkultivierten Gebiete, die Schiffahrtslinien des Welthandels und die 
Kabelverbindungen müssen betrachtet werden. Auch die Art des Verkehrs, 
die Schnelligkeit und Sicherheit der einzelnen Arten der Fortbewegung, die 
Größe und den Umfang des Personenverkehrs — in abgerundeten Vergleichs- 
zahlen — führe -man an. 

Endlich gehört die Völkerkunde in die Länderkunde hinein. Stammesart 
und Sprache, Religion, Denkart und Tätigkeit der Bewohner, letztere unter 
Angabe des Berufes wie Fischer, Jäger, Seefahrer, Landwirte, Handwerker, 
Künstler, Kaufleute usw., werden auch in den modernsten Schulbüchern noch 
immer berücksichtigt werden. Die Verfassung der Staaten (ORDanzig), 
die Stärke ihrer Steitkräfte zu Lande und zur See, ihre finanziellen Hilfsquellen 
sind die Grundlagen der politischen Wichtigkeit, sie müssen daher im Unter- 
richt erwähnt werden. . . Endlich ist auch die Verbreitung der großen Welt- 
religionen anzugeben, da deren Einfluß auf die Verbreitung der Gesittung, 
auf die Ausbreitung der Nationen heute bedeutend ist (OR Graudenz). 

Angesichts der Stimmen, welche sich gegen die Aufnahme der Staats- 
verfassung und der wichtigsten Verwaltungsbehörden in die Schulgeographie 
erheben, muß die Grenzlinie zwischen dieser und der Geschichte deutlich 
gezogen werden. Verhält sich nicht Geschichte zur Erdkunde etwa wie 
Naturkunde (Physik und Chemie) zur Naturbeschreibung oder wie die alte 
Geschichte zu den sogenannten Altertümern? Sind nicht in dem einen Falle 
Vorgänge und Taten nach Ursache und Folge im Zusammenhange ihres 
Geschehens darzustellen? Dies tut der Geschichtslehrer und der Physiker bzw. 
Chemiker. Haben wir es im anderen Falle nicht mit Ergebnissen, Einrichtungen, 
Zuständen unter den umgebenden Menschen und mit Erzeugnissen der nm- 
gebenden Natur zu tun? Geograph, Botaniker, Zoologe, Mineraloge. Daher 
ist es zweifellos des Geographen Aufgabe, die modernen Einrichtungen der 
wichtigsten Staaten, d. h. die Verfassungen, zu beachten. 

Belgien, Frankreich, die Schweiz und die Vereinigten Staaten; Österreich-Ungam, Ruß- 
land, Japan kommen in zweiter, in dritter Reihe die anderen. — „Es wftre anrichtig, 
heißt es an einer anderen Stelle des genannten Berichts, jedem auftauchenden Gelde 
die Stellung im Weithandel, seine Wirkung auf das Wachsen und Emporblühen von 
Kulturstätten am Fundorte entgegenzuhalten. Aber es ist notwendig, daß der Schiller, 
sei es bei Kalifornien oder bei Australien, bei dem russischen Asien oder bei Transvaal 
ein wenig von diesem wichtigen Wertmesser der Waren erfährt " 
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Zu dem Znständlicben, welches den Kaum eines Volkes oder eines 
Staates aasfüllt, gehören aber auch Baudenkmäler, wie die Marienburg 
und andere monumentale Schöpfungen von geschichtlicher Bedeutung, die 
zugleich das Bild der umgebenden Landschaft mit bestimmen, wie das Nieder- 
walddenkmal oder das Goethe-Schillerdenkmal vor dem Theater zu Weimar. 
Aach bedarf das der Erwähnung, was einer Stadt einen eigentümlichen 
Stempel aufdrückt, z. B. die Bauart von Venedig oder hervorragende Denk- 
mäler einer großen Geschichtsepoche eines Volkes und zugleich Meisterwerke 
eines eigenartigen Stils, wie der Kölner Dom, die Hagia Sophia, oder endlich 
Bauten^ welche die individuelle Anschauungweise eines Volkes augenfällig 
kennzeichnen, also im letzten Grunde Erzeugnisse der Landesnatur sind 
z. B. die Alhambra und die Kathedrale zu Gordova (FK Königsberg). 

Auch Schlachtfelder selbst ohne den Schmuck eines Denkmals gehören 
unter das Zuständliche. Ist doch gerade ihre Lage und Bodengestaltung 
Ursache des Zusammentreffens zweier Gegner, des Sieges und der Nieder- 
lage gewesen. Zweifellos gehören auch sie in die Landeskunde, wenn schon 
gerade dagegen sich Widerspruch erhebt. 

Wir begegnen uns hierin jedoch mit dem Kn G Königsberg, daß wir 
von allen den zahlreichen Gelegenheiten zur Anführung im erdkundlichen 
Unterricht nur dann Gebranch machen, wenn diese für das Verständnis der 
gegenwärtigen geographischen Verhältnisse, der wirtschaftlichen, politischen 
und kulturellen Zustände erforderlich ist. 

4. Auf diesem Standpunkte verursacht uns die Auswahl des Stoffes 
keine besonderen Schwierigkeiten. Nicht alles kann bei jedem Lande nach 
jeder Bichtung zur Sprache kommen. Vollständigkeit kann höchstens bei 
der Heimatprovinz erstrebt^ aber auch dort niemals erreicht werden. Im 
übrigen treten die zur Zeit politisch und wirtschaftlich bedeutend- 
sten Reiche der Erde und unter diesen das Deutsche Reich in den 
Yordergrund. Aber auch unbewohnte Gebiete sind für die Erdkunde nicht 
ganz bedeutungslos, weil sie in der allgemeinen Erdkunde als Schauplätze 
wichtiger Naturerscheinungen vorkommen. 

5. Gerade die allgemeine Erdkunde ist der Teil unserer Wissenschaft, 
welcher gleichsam ein vielgegliederter Rahmen alle Einzelheiten einer Länder- 
kunde nicht bloß nebeneinanderstellt, sondern innerlich mit einander ver- 
bindet. Der Mitberichterstatter des Kn G Königsberg behauptet, daß der 
Begriff der allgemeinen physischen Erdkunde gewissermaßen zweideutig 
und strittig sei. Die einen verständen darunter nicht die Erforschung der 
festen Erdrinde, der Meere, Lufthülle usw., sondern nur eine allgemeine ver- 
gleichende Erdkunde, der die Aufgabe zufalle, die verschiedenen Länder 

Ott- nsd WettprtnflcD. 2 
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mit einander za vergleichen und ihre Verschiedenheiten zn erklären. Von 
anderer Seite werde dagegen der Ausdruck physikalische Erdkunde vor- 
geschlagen und darauf hingewiesen, daß letztere sich mit den Ursachen der 
physischen Beschaffenheit der Erdoberfläche zu beschäftigen habe. Wir 
stellen uns auf den ersten Standpunkt, weil die gültigen Lehrpläne bei der 
Angabe der Aufgaben in VI bis Uli überhaupt nur von Länder- und Laudes- 
kunde sprechen, den Ausdruck physische Erdkunde jedoch erst bei Bezeich- 
nung der Aufgaben in 011 bis Ol der Oberrealschule und in den methodi- 
schen Bemerkungen für die Erdkunde anwenden, dort sogar mit der Maß- 
gabe: „Die physische Erdkunde darf nicht grundsätzlich vor der politischen 
bevorzugt werden.^ Wir haben unsere Auffassung im Jahre 1887 in dem Auf- 
satze*): Physikalische oder physische Geographie? dahin zusammengefaßt, 
der Hauptbegriff in beiden Bezeichnungen bleibt die Erdbeschreibung; beide 
enthalten jedoch als ein wesentliches Kennzeichen die Erklärung von Formen 
und Vorgängen durch Gesetze; der erste Begriff verlangt dabei eine voll- 
ständige Erklärung von Vorgängen und Erscheionngen innerhalb eines Raumes 
oder auf dem gesamten Erdball, der zweite gestattet nur eine begrenzte An- 
wendung dieses Verfahrens. Die im Jahre 1898 in erster Auflage erschienene 
Allgemeine Erdkunde von A. Supan ist ein Beispiel einer solchen allgemeinen 
physischen Erdkunde. Die zweite Auflage bezeichnet ungefähr das Maß 
dessen, was man auf den höheren Schulen fordern kann. Dem Vorzuge, 
welchen das Büchlein darin vor anderen hat, daß es die mathematische Erd- 
kunde und Aufschluß über K^tenprojektionen bietet, steht eine allzaknappe 
Darstellung der Pflanzen- und Tiergeographie gegenüber. Man vermißt auch 
einiges aus der Wirtschaftsgeographie. — Die physische Erdkunde im Lehr- 
buch von Klein -Blind, vierte Auflage 1898, behandelt die senkrechte und 
wagerechte Gliederung der Erde schulgerechter als Supan und zwar ohne 
Anwendung der Geologie, enthält aber nichts über Kartenprojektionen und 
Pflanzen- bzw. Tierverbreitung. Die astronomische Geographie bildet den 
letzten, vielleicht vorzüglichsten Teil des Lehrbuchs. Auf dem Geographen- 
tage zu Breslau herrschte über den Begriff der allgemeinen Erdkunde, kein 
Zweifel; nur erhoben sich Stimmen gegen die Zerlegung des Lehrstoffs gleich- 
sam in besondere Kreise und Schichten, ohne dabei das Ergebnis d. h. die 
gegenseitige Durchdringung und gemeinsame Gruppierung um einen Mittel- 
punkt ins Auge zu fassen. Wer nun also eine Landeskunde liefern will, 
hüte sich vor den Gleisen der alten Systematik, die das Länderindividunm 
nach der wagerechten und vertikalen Gestaltung, nach Gewässern, Klima, 
Pflanzen und Tieren beschrieb, zuletzt auch den Menschen in den Bereich 
der Betrachtung zog, bewahre sich aber diesen Überblick im Gedächtnis, 



*) Ztdtschrift für wiflseDBchaftliche Geographie. Weimar 1887, S. 79 ff. 
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damit er jederzeit die Einzelheiten des Ganzen und ihre natürlichen Ver- 
bindungen leicht auffinde. Auch wird man von diesem Verfahren der Erd- 
beschreibung bei großen Bäumen, z. B. Erdteilen nicht abgehen. Sehr mit 
Recht wurde auf dem genannten Geographentage darauf hingewiesen,'*') daß 
man die notwendige Verknüpfung der verschiedenen geographischen Vor- 
stellungen und Begriffe durch reichliche Rück Verweisungen sichern könne. 
Insbesondere könne und müsse bei der politischen Besprechung der Länder 
immer wieder an die Natur derselben erinnert werden. Es ist dies ein Verfahren, 
welches fast unvermeidlich wird, wenn die gewünschte Verbindung und gegen- 
seitige Ergänzung zwischen Länderkunde in dem soeben beschriebenen 
Umfange (unter 3) und der allgemeinen Erdkunde gelingen soll. Diese 
Yerschmelzung kann durch Heranziehung geologischer Tatsachen wesentlich 
gefördert werden, durch welche nicht bloß das Verständnis mancher Erd- 
formen, sondern auch die Erkenntnis der Bestandteile der Erdoberfläche, 
d. h. vieler wirtschaftlicher Hilfsmittel, z. B. der Mineralien erlangt wird. 
Deshalb sprechen einzelne Berichterstatter wie En G Königsberg es aus- 
drücklich aus, Geologie darf zum Verständnis der gegenwärtigen geographi- 
schen Verhältnisse nicht fehlen. In erster Linie werden die geologischen 
Karten**) u. E. zum Nachweise der erwähnten Mineralien dienen, während 
man gut tun wird, dem Schüler den Bau des Erdgerüstes in seinem gegen- 
wärtigen Zustande als im wesentlichen feststehend und unveränderlich vor- 
zuführen. Aber nicht bloß die Mineralien, sondern auch die tierischen und 
pflanzlichen Landeserzeugnisse sind Gegenstände wirtschaftlicher Belehrungen, 
durch welche die konkrete Wirklichkeit an Stelle von Abstraktionen und 
Mittelwerten unter Rücksicht auf Raum und Lage und die Daten, welche 
die physische Erdkunde liefert, geschildert wird. Dieser unterschied zwischen 
sonst und jetzt muß wiederum durch Beispiele beleuchtet werden. Die Auf- 
zählung der wirtschaftlichen Hilfsquellen der Niederlande in Voigts***) Leit- 
faden beim geographischen Unterricht, dessen 32. Auflage aus dem Jahre 
1896 heutiges Tages ganz veraltet ist, steht außer Zusammenhang mit der 
allgemeinen Erdkunde. Wie anders § 121 in A. Supansf) Deutscher Scbul- 



*) Verhandlungen, S. XL. 

**) Die von Preußen durch Ministerialerlaß vom 12. Juli 1902 besondere empfohlen. 
***) S. 181: .... Handel und Fabriken stehen in Blüte, namentlich wird Schlacht- 
vieh, Butter, Käse, Fische, Branntwein ausgeführt, und außerdem mit den Produkten 
der ostindischen und amerikanischen Kolonien gehandelt. 

t) S. 93 § 121 das Königreich der Niederlande umfaßt das ganze Mündungsgebiet 

des Bheins und der Scheide Die Bewohner treiben von alters her Fischfang 

und Landwirtschaft, hauptsächlich Binderzucht, wozu sich die Marsch besonders eignet; 
im Unabhängigkeitskampfe entwickelten sie sich dann zu einer großen See- und Handels- 
macht und erwarben reiche Kolonien in Ostindien (die westindischen sind unbedeutend). 
Im Besitce dieser Kolonien und der Mündung des wichtigsten mitteleuropäischen Stromes 

8* 
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geographie, 5. Auflage 1901. Diese Verknflpfung der wirtschaftlichen Hilfs- 
quellen mit der allgemeinen Erdkunde ist ein plastisches Bild der Tätigkeit 
der Niederländer, über deren Stammesart, Religion und Denkart der Leser 
bei Supan ausreichende Auskunft erhält. Nur vermissen wir die Erwähnung 
des typischen Charakters der holländischen Landschaft und damit im Zu- 
sammenhange vielleicht auch der holländischen Malerschule. Vermißt werden 
auch Angaben ttber Verfassung, Heer und Flotte. Alles in allem liegt uns 
eine mit vielleicht noch zu vielem geschichtlichen Stoffe durchsetzte Ver- 
bindung der physischen Erdkunde mit den wirtschaftlichen Hilfsquellen und 
der politischen Erdkunde zu einem Gesamtbilde der Niederlande vor. Supan 
nimmt einen weiteren Gesichtspunkt nicht Aber einem Lande, nicht über 
einem Erdteile, sondern über der ganzen Erde und sieht nun, wo auf der 
Erde liegt das Land, in welcher Entfernung von Äquator und Polen, seefern 
oder seenah usw. Dann nimmt er unter Erwägung des Einflusses des 
Klimas auf Land und Leute auch diese in Augenschein und schließt mit 
einer Beschreibung der staatlichen Gestaltung der den Länderraum ein- 
nehmenden Bewohner. Auch zeigt er die Abhängigkeit der Städte von 
der natürlichen Beschaffenheit des Landes. 

6. Die Verteilung des erdkundlichen Lehrstoffs auf die einzelnen 
Klassen wird durch die grundsätzliche Anwendung der Verbindung bisher äußer- 
lich zu scharf auseinander gehaltener Gebiete zum Vorteil der Wissenschaft 
und der Schule so günstig beeinflußt, daß abgesehen von dem allgemeinen Rnt 
nach mehr Unterrichtszeit besonders auf der Oberstufe bei weitem die meisten 
unter den sechzehn Berichten keine Änderung in der Stoffverteilung wünschen 
(vgl. Lehrpläne S. 49/50). Wir haben also auf den sechs unteren Klassen 
aller Arten der höheren Schulen zweimal zwei konzentrische Kreise der erd- 
kundlichen Anschauungsgebiete, in deren Mitte das Deutsche Reich liegt. 



haben die Niederländer noch immer ihre Bedeutung als See-, Handels- und Kolonial- 
volk bewahrt, wenn sie auch aus der ersten Stelle durch die Engländer vertrieben 
worden sind. — Voigt wird deshalb hier angeführt, weil er auf der Bealschule zu Culm 
bisher auf allen Klassenstufen Verwendung fand. Supans Buch könnte das auch leisten, 
wenn ihm eine leicht verwendbare allgemeine Erdkunde in elementarer Fassung voran- 
ginge. — Voigt bietet dann auch, das ist charakteristisch — die Namen von 11 Pro- 
vinzen mit 21 Städten, Supan hat im ganzen 17 Namen verwendet. — Donnert fragt 
in seinem Lernbuch der Erdkunde, Qotha, Perthes 1902, auch nach den Namen der 
11 Provinzen und von 12 Städten. Die Bewohner führt er nach Zahl, Religion, Sprache, 
Haupteigenschaften, Hauptbeschäftigungen an, diese allerdings ohne Zusammenhang mit 
den Hilfsquellen. Auf neun Zeilen geschichtlicher Angaben folgt Verfassung, ausländi- 
scher Besitz, Heer, Flotte, Landesfarben. Mit einem Worte: die Ergänzung der Länder- 
kunde durch die allgemeine Erdkunde wird nicht unmittelbar gegeben, sondern in eigen- 
artiger Weise angeregt. 
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Anf dieses richtet das geistige Ange jedesmal den Blick, erst über dem ganzen 
Erdball mhend, am nacbfaer das Bild desselben aufzufassen und es im Rahmen 
desjenigen Erdteils festzahalten, dessen Bewohner mit ihrer geistigen und 
körperlichen Arbeit alle Teile der Erde umfassen. Die konzentrische 
Verteilung des geographischen Lehrstoffs, schon aus Rücksicht auf das ver- 
schiedene Maß der Vorstellungs- und Auffassungsfähigkeit der unteren und 
der mittleren Klassenstufen geboten, empfiehlt sich besonders auch darum, 
weil die Wissenschaft von den Raumvorstellungen darauf angewiesen 
ist, diese häufig zu erneuern, damit sie nicht verblassen und entschwinden. 
Weil nun aber die Heimat, die Provinz, das Deutsche Reich den Kern der 
ganzen geographischen Unterweisung darstellt, kann sich Berichterstatter 
dem Satze: In Olli ist die Länderkunde Mitteleuropas zu behandeln, nicht 
anschließen (OR Königsberg, G Marienwerder). Wir bezeichnen es vielmehr 
als einen glQcklichen Griff, wenn nur das Deutsche Reich '^) dieser Klasse 



*) U. Wagner macht in seinem Aufsätze über die Lage des geographischen Unter- 
richts darauf aufmerksam (S. 23), daß die Wissenschaft noch in der Ausgestaltung der 
wissenschaftlichen Kunstsprache begriffen ist, und wir erklären uns daraus manche 
Schwierigkeit bei ihrer Darstellung auf den höheren Schulen. Schwierigkeiten aber 
schafft man sich selbst, wenn man ausgeprägte Bezeichnungen unrichtig anwendet So 
werden die Bezeichnungen Kontinent und Erdteil auf vielen höheren Schulen als identisch 
gebraucht, und doch ist Europa zwar ein Erdteil, aber in Wirklichkeit kein Kontinent; 
dasselbe gilt von Asien und von Afrika. Richtig wäre die Ausdrucksweise: Zu dem 
Ostkontinente gehören die Erdteile Europa, Asien, Afrika; der Südostkontinent heißt 
Australien, der Westkontinent Amerika. Dieser könnte vielleicht in drei, sicher in zwei 
Erdteile zerlegt werden. Ob es einen Polarkontinent gibt, wissen wir nicht. — Eine 
andere, leider sehr verbreitete und in Kirchhoffs Schulgeographie als geltend auf- 
genommene Ungenauigkeit besteht in der Verwechselung des Deutschen Beiches mit 
Deutschland. Der Qeograph versteht unter Deutschland nichts anderes als die nördliche 
Abdachung der Alpen, und es ist u. E. geradezu als ein Verdienst der E. von Sejdlitz- 
Bchen Geographie, Ausgabe D, Heft I: Länderkunde Mitteleuropas, insbesondere des 
Deutschen Reichs, S. 5 und 6 zu bezeichnen, daß dort, wie in Ausgabe B, S. 191, 
Deutschland in diesem Umfange in zwölf natürliche Teile, unter denen das Alpen- 
land, die Schweizerische Hochfläche und das Stufenland Böhmen-Mähren sich befinden, 
zerlegt und diese auch graphisch dargestellt werden. Daraus kann jeder, welcher es 
will, sehen, daß Deutschland etwas anderes ist als das Deutsche Beich. Leider aber ist 
die Identifizierung beider sehr verbreitet. Man kann in den angesehensten Zeitungen 
eine Übersicht finden wie „Sprachenstatistik für Deutschland'* über Zahlenangaben, 
welche sich nur auf das Deutsche Reich beziehen. Wer mehrere Wochen in Nord- 
böhmen lebt, findet, daß die Deutschen nicht von Preußen, nicht vom Deutschen Reiche 
als von ihrem Nachbarn sprechen, sondern von — Deutschland. Auch sie setzen diese 
Bezeichnung statt Deutsches Reich oder, wie es abgekürzt heißen müßte, Deutschreich. 
Sehr angebracht sind in dieser Beziehung die Ausführungen von Paul Langhans (Perthes' 
Gg. Anzeiger, Gotha, 1900, S. 132): „Gewisse österreichische Patrioten möchten gar zu 
gern die Begriffe Deutsches Reich und Deutschland für gleichbedeutend erklären, das 
Deutschland .von der Etsch bis an den Belt'^ abschaffen und es erst hinter Tetschen 
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zugewiesen bleibt. Hier gerade wird es möglich sein, sowohl die Kenntnis 
der Schüler von der Heimat za mehren, als auch den Blick auf unsere Erde, 
insbesondere also auf die deutschen Kolonien zu richten. Gerade die Länder 
und Landschaften der deutschen Heimat werden Gegenstände der Anschauung 
und des geographischen Könnens und des Zeichnens von Skizzen, unter um- 
ständen auch einmal einer Karte, sein können. Ferner ist gerade OIH 
schon befähigt zur elementaren Einsicht in die Entstehung eines Gradnetzes, 
von dessen Beschaffenheit kein Kartenbild unabhängig erscheint. Weil es 
wichtig ist, daJ3 diese gerade im Zusammenhange mit der Lehraufgabe des 
Deutschen Seiches vorkomme, wäre der Vorteil einer Verringerung der geo- 
graphischen Lehraufgabe der ÜII durch Vermehrung derjenigen von Olli 
nicht von Belang. Hier (auf Olli) allein kann die Verbindung der all- 
gemeinen Erdkunde unter Heranziehung von Tatsachen ans Geo- 
logie und Wirtschaftsgeographie mit einiger Sicherheit erreicht werden, 
und die deutschen Kolonien werden sich, wiederholungsweise, verglichen mit 
denen anderer Staaten, dieses Vorzugs allmählich mit erfreuen dürfen. Bei 
allen anderen Staaten und Ländern wird es aus Mangel an Zeit bei einem 
Abriß mit loserer Verbindung der Teile sein Bewenden haben. 

7 und 8. So dürfen wir allmählich auch den dritten konzentrischen 
Kreis betrachten, dessen Inhalt in den gültigen Lehrplänen vielleicht deshalb 
noch nicht verteilt ist, weil die Unterrichtszeit gerade auf der Oberstufe 
hierfür nicht blofi knapp, sondern auf verschiedenen Anstalten sehr knapp 
bemessen ist. Die Lehraufgaben stellen sich daher für die Gymnasien, Real- 
gymnasien und Oberrealschulen recht verschieden, während sie für die sechs 
unteren Klassen aller Schulgattungen nahezu gleich sind. Bekanntlich be- 
steht die einzige abweichende Bestimmung darin, daß der Realschule, wel- 
cher es freisteht, statt einer zwei wöchentliche Unterrichtsstunden auf Uli 
anzusetzen, die Durchnahme der bekanntesten Verkehrswege der Gegenwart 



beginnen lassen. Leider reißt auch im Reiche aus Beqaemlichkeitsrücksichten immer 
mehr der Gebrauch ein, das Deutsche Beich als Deutschland zu bezeichnen, und die 
zahlreichen Festredner können sich nicht genug tun in schwelgender Erinnerung der 
Zeiten, wo Deutschland nur ein geographischer Begriff gewesen sei. In der Einleitung 
zur Verfassung des Deutschen Reiches heißt es: „Dieser Bund wird den Namen Deutsches 
Reich fahren^; Deutschland dagegen ist nach wie vor ein geographischer Begriff; die 
Bezeichnung für den von Deutschen bewohnten Rem Europas.*^ Der Kern Europas 
oder Deutschland ist aber auch nicht — Mitteleuropa. Die jüngeren Geographen der 
Schule, welche Deutschland und Deutsches Reich gleich gebrauchen, behaupten ge- 
wöhnlich, letzteres sei das eigentliche Mitteleuropa. Der erwähnte Seydlitz D gibt auch 
hier wieder das Richtige und zwar auf S. 4, indem Europa in zwölf natürliche Haupt- 
teile zerfällt, von denen das Hochgebirge der Alpen, das Französische, Deutsche und 
Karpatische Mittelgebirge, sowie das Französbche und Deutsche Tiefland Mitteleuropa 
ausmachen, wie jeder sehen kann. 
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aafgegeben wird. Damit wird einerseits angedeutet, daß hier eine knrze 
Verkehrsgeographie darzubieten ist, andrerseits aber nicht ausgeschlossen, 
daß auch schon auf den niederen Stufen, wo die Verknüpfung der allge- 
meinen Erdkunde mit der Länderkunde dazu ftthrt, einzelne Hauptverkehrs- 
wege beschrieben werden, und damit zugleich ein Wunsch der R Königsberg 
erHillt. — unter den neunklassigen Anstalten erfreut sich die Oberrealschule 
allein je einer wöchentlichen Geographiestunde auf OII bis OL Die Lehr- 
aufgabe lautet: Zusammenfassende Wiederholungen, dazu die Qrundzüge 
der allgemeinen physischen Erdkunde, gelegentlich auch einiges aus der 
Völkerkunde. Begründung der mathematischen Erdkunde in Anlehnung an 
den Unterricht in der Mathematik oder Physik. Vergleichende Übersicht der 
wichtigsten Verkehrs- und Handelswege bis zur Gegenwart. Da keine Ver- 
anlassung vorliegt, bei der Verteilung dieser Aufgaben von den früheren 
Grundsätzen abzuweichen, so darf auch in der dritten Gruppe konzentrischer 
Kreise die Wiederholung der Länder nicht fehlen. So ergibt sich für die 
Oberstufe der Oberrealschulen der Lehrplan unter 8a und damit eine selb- 
ständige Stellung der Erdkunde bis in die oberste Klasse hinein. Man wird 
sich an der unumstößlichen Tatsache, daß daneben die Begründung der 
mathematischen Erdkunde oder des astronomischen Teiles der allgemeinen 
physischen Geographie auch auf Oberrealschulen dem Mathematik- oder dem 
Physiklehrer zufällt, nicht stoßen, wenn man folgendes erwägt. Bleibt doch 
auch die Begründung der politischen, sozialen und wirtschaftlichen Bestand- 
teile der Lehraufgaben in der Länderkunde naturgemäß und selbstverständ- 
lich dem Geschichtsunterricht anheimgestellt, während die Darstellung der 
gegenwärtigen politischen, sozialen und wirtschaftlichen Verhältnisse von dem 
Geographen verlangt wird, weil er die Völkerkunde zur Geltung bringen 
muß. — Auf Gymnasien und Realgymnasien wäre die Lehraufgabe von OII 
bis Ol annähernd ebenso zu begrenzen, wenn im Schuljahre je 24 Stunden 
dafür zur Verfügung ständen. Damit wäre zugleich den Wünschen des Bericht- 
erstatters R Culm und der R Königsberg entsprochen, welche dahin gehen, 
daß eine für alle Klassen aller Schulen gleiche Aufgabe gestellt werde. Da 
indessen die Gymnasien mehr der Geschichts- als der Naturerkenntnis dienen, 
80 wird es sich zwar empfehlen, auch hier auf OII mit der allgemeinen Erd- 
kunde zu beginnen, diese aber nur in der Form einer zusarrmenfassenden 
Wiederholung zu bieten. Die anderen Lehraufgaben, besonders die Wieder- 
holungen der Länder würde man aber zweckmäßiger nach den Lehraufgaben 
der Geschichte ordnen. So entsteht der Plan der erdkundlichen Wieder- 
holungen auf Gymnasien und Realgymnasien 8 b. 

Gern hätte der Berichterstatter die Vorschläge der abgegebenen Gut- 
achten zu den seinigen gemacht. Diese sind jedoch zum Teil so allgemein 
gehalten, wie die Lehrpläne selbst. Nur darin herrscht Übereinstimmung, 
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daß in den oberen Klassen die früher erworbenen Kenntnisse der Schüler 
durch die Wiederholungen vertieft werden müssen. Wann diese yorzunebmen, 
darüber entscheiden die Einrichtungen jeder Anstalt. Am zweckmäßigsten 
sind n. E. zusammenhängende Wiederholungen am Schluß jedes Halbjahres. 
Für die Ansetzung der allgemeinen Erdkunde auf OII diene folgende Er- 
klärung. Fünf Gutachten setzen diese Zusammenfassung nach Ol, ein Vor- 
schlag, dem wir darum nicht beipflichten, weil die Schüler, welche von VI 
bis Uli bereits eine große Anzahl von Einzelheiten aus der allgemeinen Erd- 
kunde in Verbindung mit der Länderkunde kennen lernten, nunmehr den 
berechtigten Wunsch hegen dürfen, jene Wissenschaft auch einmal im Zu- 
sammenhange kennen zu lernen. Es kommt dazu, daß sie über den größeren 
Teil der Erdoberfläche, über die Weltmeere, endlich eine mehr als 
gelegentliche Auskunft erwarten. Schließlich können sie auf dieser Klasse 
auch über die Entstehung der Kartennetze, der Grundlage ihres unentbehr- 
lichsten Anschauungsmittels, Ausführlicheres als auf Olli erfahren. Wir halten 
deshalb an unserer Auffassung fest, welcher G Danzig insofern entgegen- 
kommt, als es Wiederholungen mit Ausblicken auf die allgemeine Erdkunde 
auf OII ansetzt. 

9. Das Lehrverfahren ist auf allen Arten der höheren Schulen nahezu 
gleich. Auch erfreut sich die Erdkunde wegen ihres verbindenden Wesens 
der Unterstützung so ziemlich aller Lehrfächer. Der Vorzug einer längeren 
Unterrichtszeit, welchen die Realschüler und zum Teil auch die Realgymna- 
siasten vor den Gymnasiasten besitzen, wozu noch eine gesteigerte Fertig- 
keit in der Zeichenkunst tritt, kann nur eine größere Sicherheit und die 
Vertiefung der geographischen Kenntnisse nach sich ziehen; jedenfalls können 
alle Schüler aller Anstalten in gleicher Weise zur unmittelbaren Anschauung 
der umgebenden Natur angeleitet werden. Wie das zu geschehen habe, 
darüber sind mehrere im Wesen der Sache begründete und deshalb zu- 
treffende Leitsätze aufgestellt. 

10. Auch müssen alle Schüler aller Anstalten in das Verständnis der 
künstlichen Anschauungsmittel, unter denen Wandkarte und Atlas 
den Ausgangs- und Mittelpunkt des Unterrichts in der Klasse bilden, einge- 
führt werden. Durch die Fortschritte der Technik bietet sich die Mögl hkeit, 
auf allen Klassen ein und denselben billigen und brauchbaren Atlas ^) oder 

*) Die Realschule za Culm hofft mit dem Audreeschen Schalatlas, in erweiterter 
Neubearbeitung von R. Lehmann herausgegeben, Bielefeld und Leipzig 1901, auszu- 
kommen auch auf Olli und (JII. Wer sich nicht dazu entschließen kann, als Fort- 
setzung Lehmanns und Petzolds vorzüglichen Atlas für Mittel- und Oberklassen anzu- 
schaffen, dessen Karten der außereuropäischen Erdteile allerdings wenig zahlreich sind, 
wendet außer Andree-Lehmaun auch E. Debes* Physikalischen Atlas in 17 Karten an, 
dei als Ergänzung eines jeden Schulatlas dient. Andree- Lehmann ist, abgesehen von 
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einen Stufenatlas zn verwenden. Der Lehrer wird sich infolgedessen bei 
dem Unterrichte, in welchem allen Schülern dieselbe Karte, dieselben bild- 
lichen Zeichen eines Ortes und einer Landschaft oder eines Staates erklärt 
werden, leichter davon überzeugen können, ob jeder das Richtige aufsucht 
und ansieht, als wenn jeder einen anderen Atlas benutzt. Der Gebrauch 
desselben Atlasses auf allen Stufen fördert aber auch die Arbeit des Schülers. 
Die Zeichen werden ihm von Jahr zu Jahr bekannter und allmählich doch 
v^ohl so geläufig, daß er unrichtige Vorstellungen von Flächenräumen und 
geographischen Formen, welche er hier und da vielleicht mit den Zeichen 
and Bildern der Karte verband, berichtigt, sich auch, je länger, desto leichter 
auf seinen Karten, also auf der Erde zurechtfindet. Was man femer von 
einem brauchbaren Schulatlas der Gegenwart verlangen muß, sind Karten 
der Flufisysteme, der Jahrestemperatur und der Niederschläge, der Bevölke- 
rung nach Rasse und Religion, auch Dichte und Sprache, der Erwerbszweige, 
der Hauptverkehrsstraßen, der wirtschaftlichen Hilfsquellen, diese alle be- 
sonders vom Deutschen Reiche, mindestens von der Heimat. Diese Hilfs- 
mittel*)^ anschauend und durchdringend, gelangt der Schüler leichter zu 



den Yorzfigen seiner anderen Karten, wegen der beiden Tafeln zar Einführung in das 
Kartenverständnis mit Erläuterungen wie auch wegen der Einführung in das Verständnis 
der üblichsten Karteonetze, welche sich auf VI, V und Olli leicht verwerten lassen, 
sehr zu empfehlen. Arm an Darstellungen aus der mathematischen Erdkunde, über- 
Ifißt er diese dem Lehrer, welcher Globus, Tellurium, Wandkarten, auch Reliefs vor- 
führt, gibt aber schon auf VI unentbehrliche Zahlennachweise Über Erde, Sonne, Mond 
mit Zeichnungen des Verhältnisses der Himmelskörper zu einander und über andere 
Gegenstände dieses besonderen Zweiges unserer Wissenschaft. Es folgen Zahlen und 
Zeichnungen zur allgemeinen Erdkunde, zur Länder-, Staaten-, Völkerkunde, Karten 
des Kolonialbesitzes, der Ilauptverkehrswege, Ortskarten der deutschen Geschichte und 
der deutschen Einheitskriege usw. Die geologische Karte muß man freilich im Debes- 
Bchen Atlas suchen. — Auch der Dierckesche Schulatlas ist ein vorzüglichos Werk, 
eignet sich aber wegen des alkureichen Inhalts und aus äußeren Gründen nicht zum 
Gebrauch auf der Unterstufe, auch nicht auf IV. Und doch sind die Quartaner dazu 
g^wungen, weil der Dierckesche Kleine Schulatlas nur für VI und V allenfalls aus- 
reicht 

*) Der vorzügliche Atlas für Mittel- und Oberklassen von Lehmann und Petzold 
bietet zwar verhältnismäßig wenige Karten über die fremden Erdteile, enthält aber 
außer denen zur allgemeinen Erdkunde auch solche zur sog. Kulturgeographie: Ver- 
breitung der wichtigen Kulturpflanzen, Wildtiere, Kulturtiere, Volksdichte, Völker und 
Religionen der Erde, Kolonialbesitz und Hauptwege des Weltverkehrs. Nach denselben 
Gresichtspunkten sind die Karten der Erdteile, besonders Europas und mit zielbewußter 
Ausführlichkeit Mitteleuropas bearbeitet. — Ein ganz ausgezeichnetes Hilfsmittel nicht 
bloß für die durch den Titel „Handelsschulatlas^ bezeichneten Fachschulen ist die 
2. Auflage des von Paul Langhans bearbeiteten Kartenwerk chens. Die Boherzeugung 
der Erde wird auf drei Karten, die Übersicht des Welthandels und Weltverkehrs auf 
zwei anderen dargestellt. Zwei Karten geben die wirtschaftlichen Verhältnisse der 
außereuropäischen Erdteile, eine diejenigen Europas, andere die Verkehrs-, Landwirt- 
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einer erfolgreichen Verknüpfang der Länderkunde mit den Tatsachen der 
allgemeinen Geographie als durch eine wortreiche Besprechung. Anzustreben, 
daJQ er häufiger auch Karten in anderer Darstellungsweise als der seines 
Atlas benutze, halten wir deswegen für überfllissig, weil trotz gegenteiliger 
Bemühungen sich die Tatsache nicht beseitigen läßt, daß die Schal Wand- 
karten und die Blätter des Schulatlas in ihrer Darstellungsweise häufig von 
einander abweichen. Die in einem Gutachten empfohlene Errichtung einer 
staatlichen Lehrmittelanstalt halten wir für nicht so dringlich als die einer 
kartogi-aphischen Anstalt, welche u. a. einheitliche Wandkarten mindestens 
aller Länder Europas herausgäbe, nach deren Darstellungsweise die Schul- 
atlanten sich richten könnten. 

11. Das richtige Verständnis der Karte vermittelt sich indessen dem 
Sextaner nicht ganz leicht. Man wird zwar keine Globuskunde mit ihm 
ti'eiben, ihm aber den Globus als die immerhin vollkommenste Darstellung 
des Erdballs nicht vorenthalten und das Verhältnis des Kartenbildes zu 
diesem erläutern. Jede Anstalt, die sich im Besitz eines guten Tellnriums 
befindet, wird dieses durch den Physiklehrer von Zeit zu Zeit allen Schülern 
vorführen lassen. Auch die Beschreibung eines Reliefs und dessen wieder- 
holte Beti'achtung kann nur anregend auf die Entwickelung der geographi- 
schen Kenntnisse der Schüler wirken, denen der Lehrer selbstverständlich 
sagen wird; daß bei der Darstellung der Landesfläche die Gebirge sehr 
überhöht sind. Diese Eigenschaft der Reliefs als stichhaltigen Grund für 
ihre Ablehnung zu bezeichnen, ist nicht angängig. Es gibt auch solche mit 
geringer Überhöhung. Gibt es denn überhaupt ganz naturgetreue geo- 
graphische Anschauungsmittel? Sind nicht auch die Ströme auf den Karten 
im Verhältnis zur Wirklichkeit zu stark gezeichnet? Gibt es ein Gradnetz, 
welches längen-, winkel- und flächentreu zugleich wäre? — Außerdem emp- 
fehlen die meisten Anstalten wie G Thorn den Gebrauch von Landschafts- 
und Städtebildern nicht sowohl wegen der Neuheit des Lehrmittels, 
noch immer besitzen die Lehmannschen und Hölzelschen ihren unbestrittenen 
Wert, sondern wegen der in unserer Zeit mehr als früher anerkannten Not- 
wendigkeit des anschaulichen Unterrichts. Eine Errungenschaft der Gegen- 
wart jedoch, welche dem geographischen Unterricht zugute kommt, ist der 
Grad der Schärfe und Klarheit von Landschaftsbildern, welche das Skiop- 



schafts-, Handels- und Industrieverhältnisae Mitteleuropas. — Ein vorzügliches Hilfs- 
mittel für die Vorbereitung des Lehrers und lehrreicher als dickleibige Bände ist der 
Handelsatlas der Verkehrs- und Wirtschaftsgeographie von A. Scobel, Bielefeld und 
Leipzig 1902. — Die ausführlichste Darstellung des Deutschen Reiches in seinen wirt- 
schaftlichen Verhältnissen bietet das alljährlich erscheinende Statistische Jahrbuch, 
herausgegeben Berlin, v. Puttkammer und Mühlbrecht. Allerdings finden sich der graphi- 
schen Tafeln darin sehr wenige. 
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tikon anter Anwendung elektrischen Lichtes vermittelt. Daß sich R Culm 
dieses Vorzugs erfreut; verdankt sie dem Physiklehrer. — Rassentjpen, 
auch solche von Naturvölkern der deutschen Kolonien, eine Auswahl von 
typischen Produkten fremder Erdteile wären nützliche Zierden der Lehr- 
mittelsammlung jeder Anstalt. Es kann nicht jeder das ethnographische 
Museum zu Berlin besuchen, und Wanderausstellungen solcher Gegenstände 
scheinen heutiges Tages seltener als früher geworden zu sein. Eine Mine- 
raliensammlung besitzt wohl jede Anstalt; doch ist diese selten nach geo- 
graphischen Orundsätzen geordnet. 

12. Reihen wir diesen Ausführungen auf Anregung mehrerer Gutachten 
noch die Forderung aU; jede Schülerbibliotbek solle mustergültige Reise- 
beschreibungeU; Heimat- und Landeskunden, Charakterbilder und Lebens- 
beschreibungen von Forschem und Entdeckern enthalten, so ist damit nichts 
Neues gesagt; wir kämen aber nach einer so vollständigen Zusammen- 
stellung der unentbehrlichen Anschauungsmittel zu dem wichtigen Kapitel 
des Lehrverfahrens. 

13. „Nein — nur wo Geist sich hält zusammen mit Anschauung, 
Entsteht vor dir die Welt in glänzender Erbauung." 

Die Schulgeographie hat daher eine den Regeln der Naturwissenschaft ab- 
gelauschte Beobachtungsweise anzuwenden begonnen und will die typischen 
Erscheinungen in den Gebilden der Erdoberfläche, der Entwickelungsstufe 
des Schülers entsprechend, aus den einfachen Naturgesetzen herleiten 
aud im Zusammenhange mit den daraus sich ergebenden Verhältnissen im 
Menschenleben erläutern. Weniges ist auszuwählen und so zu behandeln, 
daß es sich gegenseitig durchdringend in großen Gesetzen und Gruppen zu Ideen 
und Anschauungen zusammenfließt (OR Königsberg). Wie dieses Verfahren sich 
schon auf der unteren und mittleren Stufe anwenden läßt, zeigt R. Lehmann*) 
in vielen Beispielen aus allen Teilen unserer Wissenschaft. Allerlei Einsicht 
in innere Zusammenhänge können die Schüler selbst gewinnen, zumal wenn 
man die Ausnutzung dessen, was sich in der Heimat an Beispielen und Ver- 
gleichsobjekten befindet, nicht bloß auf der Unterstufe unterrichtlich ver- 
wendet. Damit ist aber nicht gesagt, daß man mit Dennert nach seinem 
Lernbuche nahezu die ganze Aufgabe einer Geographiestunde in Frage und 
Antwort auflöse. Bei der Kürze der Unterrichtszeit verbietet sich das ganz 
von selbst. Man wird vielmehr die Erfahrung bestätigt finden, daß durch 
zusammenhängendes, lichtvolles und anregendes Beschreiben der Lehrer zu- 
weilen mehr erreicht. Er wird also in der Klasse an der Wandkarte oder 
bei Durchnahme der Heimat im Freien alles zeigen, was er beschreiben 
oder erklären will, die Schüler suchen es dann auf der Karte auf, zeigen 

*) Der BildungBwert der Erdkunde. Berlin 1896, S. Uff. 
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es, zeichnen es nach der Vorzeicbnung des Lehrers an der Tafel in ihrem 
Hefte nach, und so entstehen Umrisse, Skizzen und Profile, bei deren An- 
blick wieder die VorstelluDgen über die Schwelle des Bewußtseins treten, 
welche sich bei der Betrachtung des Eartenbildes gebildet hatten. Die vor- 
liegende Leistung ist jedoch nur der Rahmen, in welchen noch vieles (und 
zwar meistens Dinge, die sich nicht immer zeichnen lassen,) aufzunehmen ist. 
Angesichts des Kartenbildes oder auch einer Skizze — denn nicht fort- 
während kann der Lehrer die Kreide, der Schüler den Bleistift in der Hand 
halten — wird durch das lebendige Wort die erforderliche Auskunft ober 
die Einwirkung des Klimas auf Pflanzen, Tiere und Menschen, besonders 
auf deren Ansiedelungen, welche nicht ausschließlich von der Bodengestaltung 
abhängen, gegeben. Was das f(ir Menschen sind, nach Stammesart, Sprache, 
Religion, was das Land an Schätzen und natürlichen Kräften der Erde ihnen 
zur Verfügung stellt, was sie aus dem Lande gemacht, wie sie sich politisch 
und gesellschaftlich dort eingerichtet, in welche Beziehungen sie infolge der 
natürlichen Beschaffenheit ihrer Heimat zu dem Auslande getreten, was sie 
von diesem empfangen, was sie ihm gegeben, was sie für einen Anteil au 
der Geistesarbeit des Menschengeschlechtes genommen, das sind Fragen, 
durch deren Beantwortung der Lehrer die Schüler auf gangbaren Wegen 
zu einiger Bekanntschaft mit den Ländern und Völkern der Erde führen kann. 
Die Kenntnis der Heimat und das Verständnis ihres Wertes wird 
auf allen Stufen des Unterrichts ihrer Bedeutung wegen zu vermitteln sein, 
und diese wird steigen, je häufiger der Schüler Oelegenheit dazu erhält, zu 
sehen, wie es anderswo aussieht. „Durchstreife frei das Weltgebiet, willst 
Du die Heimat recht verstehn. Wer niemals außer sich geriet, wird niemals 
gründlich in sich gehn!^ 

14. Zu Hause wird von dem Schüler zur Vorbereitung auf die nächste 
Stunde dasselbe Bild des Atlasses aufgeschlagen; er erkennt es wieder, er 
erinnert sich wohl auch der Beschreibung der Umrisse, der Meeresküste, der 
Grenzgebirge, der Gebirge und Täler im Lande, der Seen und Flüsse; er 
sieht, daß es überwiegend Seeklima hat, u. a. m., aber die Bedeutung dieser 
Industriestadt und jener Festung ist ihm nicht mehr gegenwärtig, auch weiß 
er nicht, wie es kam, daß eine einst bedeutende Stadt jetzt als unbedeu- 
tendes Landstädtchen fortbesteht, geschweige denn wie groß das Land und 
wieviel Einwohner es hat. Er erinnert sich zwar, daß es mit einem anderen 
in dieser Hinsicht verglichen worden, aber — mit welchem? Dem Bedrängten 
bleibt, nachdem ihm auch ein Mitschüler nicht alles beantworten konnte, 
nichts übrig, als das gedruckte Lehrbuch aufzuschlagen. Darin wird es zu 
finden sein. So ganz sicher ist das freilich nicht. Denn noch immer fehlt 
es an einem Lehrbuch, welches wissenschaftlichen und didaktischen Zwecken 
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in gleicher Weise voll und ganz genüge. Angesichts der Not des fleißigen 
SchQlers dürfte jedoch darauf aufmerksam zn machen gestattet sein, daß 
allerdings das Lehrbuch der Führer des Schülers bei der häuslichen 
Wiederholung im Atlas bleiben muß. Aber selbst das beste Schulbuch 
kann diesem Zwecke in dem Falle nicht dienen, wenn der Lehrer im Unter- 
rieht, sei es auch in anregender Absicht, von der Freiheit des Abschweifens 
einen zu ausgiebigen Gebrauch macht. 

15. Die Erweiterung des Unterrichts durch genauere Beschäftigung mit 
der Heimat und häufigeren Besuch der Fremde, die Vertiefung durch An- 
wendung vor allem der begründenden Methode darf natürlich nicht zu einer 
Mehrbelastung der Schüler führen, an deren Leistungsfähigkeit noch immer 
sehr hohe Ansprüche gemacht werden müssen. Deshalb werden wir den 
Gedächtnisstoff in sorgfältiger Auswahl des Notwendigsten beschränken. 
Man präge nur wenige Zahlen ein, vergleiche in üblicher Weise neue Größen 
mit schon bekannten und bediene sich dem Wesen der Anschauungs Wissenschaft 
gemäß graphischer Hilfsmittel; man wende die gesetzlichen Maße an — 
obgleich der Quadratkilometer im Vergleiche mit der Quadratmeile eine 
sehr kleine Flächeneinheit vorstellt, erkläre die Bedeutung der geographi- 
schen Namen, wo es möglich ist, und suche möglichst viel im Unterrichte 
selbst zu erreichen. Die Größe der Erdteile, die Fläche der Meeresbedeckung, 
die Größe des Deutschen Reiches, Preußens, der Heimatprovinz, ihre Ein- 
wohnerzahlen, ihre Regierungsbezirke, ihre Verwaltungsbehörden, die höchste 
Erhebung Europas, der osteuropäischen Tiefebene, die tiefste Senkung der 
Erde, das und noch vieles andere zu wissen, kann keinem Schüler erlassen 
werden. 

16. Das höchste Ziel besteht aber auch bei der Erdkunde im Können. 
Den besten Beweis dafür liefert der Schüler, wenn er seine Vorstellung von 
einem Lande oder einer Landschaft, einem Fluß- oder Gebirgssjstem aus 
dem Gedächtnis seiner Vorstellungen in einer Skizze darzutun vermag. Daf3 
er das leiste, dazu bildet er sich durch das häufige verständnisvolle An- 
schauen der Natur wie der Karte und durch häufiges Skizzieren aus. Die 
Realschüler sind hierin vor anderen darum im Vorteil, weil ihre Auffassungs- 
kraft durch eine größere Handfertigkeit im Zeichenunterricht, besonders von 
Om an, planmäßig gesteigert wird. Während der Lehrer früher sich da- 
mit begnügen mußte, die Fertigkeit des freihändigen Zeichnens gerader und 
krummer Linien, sowie deren Anwendung bei dem Nachzeichnen vorgelegter 
Abbildungen zu erzielen, und auch das Körperzeichnen unter Anwendung 
von Licht- und Schattentönen sich meist nur auf das Nachbilden von Mo- 
dellen beschränkte, erstrebt der moderne Zeichenunterricht höhere Ziele. 
Der Lehrer will den Schüler in die Kunst einführen, selbst angeschaute 
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Gegenstände naturgetreu wiederzugeben. In diesem Sinne sagt die Mini- 
sterialverftlgung vom 3. April 1902, unter den in den Lehrplänen verlangten 
Skizzen sind solehe Zeichnungen zu verstehen, die den Eindruck des Vor- 
bildes durch Hervorhebung des Charakteristischen in Form und Farbe und 
durch Weglassung minder wesentlicher Einzelheiten anschaulich wiedergeben. 
Die Skizzier- und GcdächtnisObungen haben sich im allgemeinen im Bahmen 
der Aufgabe der betreffenden Unterrichtsstufe zu halten. Ist dieses Ziel 
vielleicht noch nicht vollkommen erreichbar, so können doch zweifellos solche 
Um- und Abrisse geliefert werden, durch welche eine dem Gegenstande 
annähernd entsprechende Vorstellung in dem Geiste des Beschauers hervor- 
gerufen wird. Skizzen, Abrisse, Umrisse, Profile der angeschauten Gegen- 
stände in freihändiger Darstellang zu liefern, das muß jeder Zeichner können. 
Damit besitzt er das wirksamste Mittel, eigene Beobachtungen auch ans der 
umgebenden Natur anderen mitzuteilen oder sich selbst jederzeit in Er- 
innerung zu bringen. Wenn der Naturforscher zeichnet, warum soll es der 
Geograph nicht auch tun? Durch Umrisse und Profile kann er den Charakter 
jedes Raumgebildes der Erdoberfiäche den Sehfilern zur Anschauung und zn 
richtiger Auffassung darbieten. Es überrascht daher, wenn vier Anstalten 
unter den eingangs genannten gelegentliche Ausfiüge zu unterrichtlichen 
Zwecken anregen oder zulassen, keine darunter aber die Absicht oder die 
Möglichkeit zeichnender Darstellung des Gesehenen ins Auge faßt. 

Freilich wird der zeichnende Geograph häufiger als der Naturforscher 
sich in der Lage befinden, nicht nach der angeschauten Natur, sondern 
nach dem angeschauten Bilde, nach der Karte zu zeichnen, doch ist diese 
dann mehr als eine bloße Vorlage; sie ist ein lebendiges Abbild gleichsam 
des Urbildes, welches Künstlers Augen sahen. Wenn die Karte dem Schüler 
das nicht sein kann, so soll er das Zeichnen bleiben lassen. Alles leibhaftig 
gesehen haben kann eben keiner. Auch lehrt die Erfahrung, daß die reisen- 
den Geographen von Beruf nur in seltenen Fällen auch als Lehrer wirken. 

Noch weniger auf unmittelbarer Anschauung beruhen ferner diejenigen 
Zeichnungen, auf welchen die Oberflächendarstellungen der Erdräume, die 
Reliefs und die Karten, aufgebaut sind, wir meinen die Kartennetze. Aber 
die Übungen im Linear- und im Projektionszeichnen können dem Schüler 
nicht allein die Freudigkeit bewußten Könnens in seinem Fache, sondern 
auch dem erdkundlichen Unterricht einen wissenschaftlicheren Anstrich geben. 
So können wir dem Satze des G Marienwerder, Kartenentwurfslehre gehört 
nicht in den Unterricht, nur im allgemeinen beipflichten, sofern es sich um 
das ganze System handelt. Die Erscheinung aber, daß z. B. zwei Länder, 
welche in Wirklichkeit recht verschieden sind, wie Island und Bomeo oder 
Skandinavien und Arabien, auf einer Karte mit Merkatorprojektion an- 
nähernd gleich groß aussehen, wird auf irgend einer Unterriehtsstufe erklärt 
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werden mftoseD. Dies und die Anwendung verschiedener Projektionen bei 
Halbkngeln, Erdteilen, kleineren Räumen läßt sieh unseres Erachtens auf 
ünterrichtsstufen, auf welchen die Schüler einige Kenntnis der mathematischen 
Eigenschaften der Flächen haben, mit Erfolg ausführen, und der Andree- 
Lehmannsche Schulatlas bietet das geeignete Material für Olli. Die von 
Bludau*) in seinem Vortrage über Projektionslehre in der Schule geforderten 
Unterweisungen gehen etwas über das elementare Verständnis hinaus und 
werden deshalb besser auf II, nicht Uli, wie er will, verlegt, wo auch die 
allgemeine Erdkunde, in deren Bereich sie gehören, an die Reihe zusammen- 
hängender Darstellung kommt. Alle Gutachten, welche als Leitsatz für eine 
zweckmäßige Gestaltung des erdkundlichen Unterrichts die Anschaulichkeit 
des Verfahrens voranstellen, sollten daher außer dem unmittelbaren Anschauen 
der umgebenden Natur auch das der Karten gebührend würdigen und die 
Richtigkeit eines Vorgehens anerkennen, durch welches die Schüler darüber 
aufgeklärt werden, wie solche entstehen und darum zu verstehen seien. In 
weiser Mäßigung verlangen die Lehrpläne nur Umrisse, Profile und ähn- 
liche übersichtliche Darstellungen an der Wandtafel. „Die Schüler werden 
sich nach vorbildlichem Zeichnen des Lehrers auf freihändige Anfertigung ein- 
facher Skizzen während der Unterrichtsstunden zu beschränken haben. Auf 
der Oberstufe empfiehlt sich das Zeichnen besonders für die regelmäßig an- 
zustellenden Wiederholungen." Auch Skizzen können jedoch mitunter auf 
Netzen in der Klasse entworfen werden und zwar, wenn nicht anders mög- 
lich, auf gedruckten (Kn G Königsberg, RG Danzig). Unseres Erachtens 
läßt sich bei genügender Zeit allerdings auch in der Klasse ein Gradnetz 
linearisch entwerfen, um den Umriß eines Landes und anderes freihändig 
und ohne Künstelei einzutragen, damit sich alles zu einem Ganzen gestalte, 
bei dessen Anblick das Bild der früher angeschauten Karte mit größerer 
oder geringerer Genauigkeit vor das Auge des Geistes trete. Die gleich- 
mäßige und uneingeschränkte Anwendung des zeichnenden Verfahrens würde 
jedoch diesen Unterricht zu einem solchen im Kartenzeichnen machen. Lasset 
uns daher Umrisse von Ländern, Skizzen von Gebirgs- und Flußsystemen, 
Strommündungen, Quellgebietcn, mancherlei Profile, Skizzen auch einzelner 
Vorgänge wie Vulkanausbrüche und Dünenbildung zeichnen, vielleicht auch 
einmal eine ausführlichere eines ganzen Landes mit selbstgcfertigtem Netze, 
und — wir werden des Guten noch immer genug getan haben. Um etwas 
Nennenswertes zu erreichen, muß regel- und planmäßig schon frühzeitig mit 
dem Skizzieren vorgegangen werden, jedoch nicht früher als auf Quinta, wo 
die Handfertigkeit der Schüler im Zeichenunterricht die erste Anleitung 
erhält. 



*) Verhandlungen des 18. Geographen tages zu Breslau. Berlin 1901, S. 128. 
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17. Es gibt aber keine allgemein anerkannte Weise des zeichnenden 
Verfahrens. Die Anwendung gerader und* krummer Linien, der Schraffen 
und der Farben führt zu der größten Mannigfaltigkeit. Eine neue gibt z. B. 
H. Kerp.*) 

Gerade die Anwendung des Zeichnens hängt von der Höhe der Zahl 
der geographischen Unterrichtsstunden ab. Man wird deshalb auf Gymnasien 
weniger skizzieren als auf Realgymnasien und Oberrealschulen. Eine Skizze 
auf selbstgefertigtem Gradnetz kann von Gymnasiasten niemals, von Real- 
gymnasiasten und Oberrealschülern auch nur selten verlangt werden. 

18. Mit welchen Schwierigkeiten die Schulgeographen zu kämpfen 
haben, ist mehrmals angedeutet worden. Berichterstatter FK Königsberg er- 
klärt: „Es gibt keinen besseren Weg, um den erdkundlichen Unterricht den Be- 
dürfnissen der Gegenwart entsprechend zu gestalten, als den Entschluß der 
höchsten Unterrichtsbehörde, diesem Fach die seinem hohen Bildungswerte 
entsprechende Zeit zu Gebote zu stellen, d. h. ihm auf der Mittelstufe 2, 
auf der Oberstufe wenigstens 1 Stunde wöchentlich zuzugestehen. Ohne 
dieses Zugeständnis wird der erdkundliche Untemcht, auch wenn er durch- 
weg von fachkundiger Hand und in methodisch vollendeter Form erteilt 
werden wird, seine vielseitige und schwierige Aufgabe auch in Zukunft nicht 
erfüllen können.^ Ebenso RG Danzig. Etwas weniger fordern der Mit- 
berichterstatter G Danzig, die Konferenzen G Braunsberg, Kn G Königsberg, 
G Thorn, R Königsberg, am meisten der Berichterstatter R Culm: für alle 
Klassen aller höheren Schulen wöchentlich je 2 Stunden. Dennoch sind 
diese Wünsche, wie gezeigt (S. 13), weniger berechtigt als der andere, 
gleichfalls oft ausgesprochene, es möchten tunlichst nur Fachleute mit dem 
erdkundlichen Unterricht betraut werden. Während dieser durch das zu er- 
wartende Aufhören des Lehrermangels vielleicht erfüllbar werden wird, 
können jene nur dann sich verwirklichen, wenn der ganze Lehrplan der 
Gymnasien und der Realgymnasien eine Änderung in der Richtung der Ein- 
heitsschule erhält. Diese aber betrachtet Berichterstatter nicht als ein Ideal. 
— Die Einrichtung von Ferienkursen ist endlich auch noch ein Wunsch, der 
aus der Absicht, den erdkundlichen Unterricht auf den höheren Schulen zeit- 
gemäß zu gestalten, entspringt. Wir dürfen nicht zweifeln, daß auch die 
Schulverwaltung diesen Weg als gangbar bezeichnen wird, die Lehrer in 
der Völkerkunde, in den Fortschritten der Wissenschaft und in der Kenntnis 
der besten Lehrmittel zu fördern. 



*) Die erdkuDdlichen Raum Vorstellungen. Als erster Teil einer erdkundlichen 
Anschaunngskunst. Berlin 1899. Vgl. S. 137. 
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Mitbericht. 

Die Auffassung des erdkundlichen Themas, die der Berichterstatter in 
seiner sehr lehrreichen und umfassenden Abhandlung zum Ausdruck gebracht 
hat, kann ich mir nicht ganz zu eigen machen. Ich glaube, daß vorzugs- 
weise ein Meinungsaustausch darüber hervorgerufen werden soll, worin die 
Bedürfnisse der Gegenwart, abweichend von früheren Zeiten, für den 
erdkundlichen Unterricht bestehen und wie die höheren Schulen ihnen ge- 
recht werden können. Was also über den Bildnngswert des erdkundlichen 
Unterrichts im allgemeinen gesagt ist, glaube ich ebenso übergehen zu 
dürfen wie die Auseinandersetzungen über die heute wohl durchweg aner- 
kannten Grundanschauungen der Methodik des erdkundlichen Unterrichts. 

Über alle diese Fragen ist in früheren Direktoren- Konferenzen eingehend 
gehandelt, und die Bedürfnisse der Gegenwart fordern keine grundsätzlichen 
Veränderungen der Methode, sondern nur eine andere Auswahl und Grup- 
pierung des Lehrstoffs. 

In den meisten der behandelten Fragen stimme ich dem Berichterstatter 
zu, sehe mich aber, meiner Auffassung des Themas entsprechend, gezwungen, 
einige Punkte stärker hervorzuheben, als vom Berichterstatter geschehen ist, 
andere inhaltlich zu erweitern. 



Der praktische Nutzen der Erdkunde. 

Zunächst ist der praktische Nutzen, der nach den Lehrplänen für die 
Schüler vor allem ins Auge zu fassen ist, auch mir eine notwendige Forde- 
rung, wenn ich auch keineswegs so weit gehe wie Königl. R Gulm, daß ich 
den Nutzen erdkundlicher Kenntnisse fürs Leben geradezu an die Spitze des 
Lehrzweckes stellen will. Immerhin ist diese Aufgabe um so mehr zu be- 
tonen, als gerade sie in gewissen Kreisen lebhaften Widerspruch erregt hat 
sowohl in geographischen als auch in altphilologischen. Ich will gleich hier 
bemerken, daß erfreulicherweise unter den eingegangenen Berichten nur 
einer (G Thom) dieser praktischen Aufgabe des erdkundlichen Unterrichts 
seinen Beifall nicht zollt. Bedauernswert ist es aber, daß auf dem Geo- 
^aphentage zu Breslau 1901 der Utilitätsstandpunkt geradezu als banausisch 
bezeichnet werden konnte. Wenn die den praktischen Nutzen hervorhebende 
methodische Bemerkung der Lehrpläne wirklich kein rechtes Verständnis für die 
aufstrebende Wissenschaft der Erdkunde zeigen sollte, — was eine durchaus 
angerechtfertigte Annahme ist — so läßt sie ein um so tieferes Verständnis 
für die Aufgaben der höheren Schulen erkennen. Es braucht wohl kaum betont 
zu werden, daß keins der auf den höheren Schulen getriebenen Lehrfächer 
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nur anf praktische Bedürfnisse des Lebens vorbereiten soll. Das ist Aufgabe 
der Fachschulen. Aber kein Fach ist auch ohne praktischen Wert, auch nicht 
die alten Sprachen. Wurde doch seinerzeit von den Reformatoren sogar 
das Griechische lediglich eingefflhrt, um den Theologen ein Verständnis des 
neuen Testaments in der Ursprache za ermöglichen. Im übrigen mag man 
sich hinsichtlich des Angriffs auf den ütilitätsstandpunkt trösten mit dem 
Schicksale, das die Natarwissenschaft traf, als einst zu ihren Gunsten die 
Nützlichkeit der Kenntnisse für das Leben hervorgehoben wurde. Damals 
konnte man sich auch nicht genugtun mit den heftigsten Deklamationen 
über den gemeinen ütilitarismus (cfr. Paulsen, Reform des höheren Schul- 
wesens, her. V. Lexis p. 45). Mit Recht erklärt der Berichterstatter G Ma- 
rienwerder die Forderung, daß aller Unterricht den Bedürfnissen der Zeit 
diene, für berechtigt. Der hier verlangte praktische Nutzen ist angewandte 
Geographie, das aus dem Wissen sich ergebende Verstehen und Können. 
Unser Kaiser sagte in seiner berühmten Görlitzer Rede (Oktober 1902): 
„Unsere Zeit verlangt ein Geschlecht, das sie versteht!^ Das Verständnis 
unserer Zeit zu erzielen, ist aber eine Hauptaufgabe gerade der Erdkunde. 

Der wirtschaftliche Aufschwung Deutschlands in der Gegenwart. 

Wir haben lange genug beiseite gestanden und uns damit begnügt zn 
forscheu und zu lernen, unter welchen natürlichen Bedingungen ein Volk 
sich entwickelt, wie es die Schätze seines Gebietes oder anderer Länder 
verwertet; wir bewunderten das praktische Volk der Engländer, wie klug 
es aus dem geographischen Wissen seinen Nutzen zu ziehen wußte und eine 
gebietende Weltstellung errang. Unser politisch zerrissenes Vaterland konnte 
an allen außerhalb seiner Grenzen vorgehenden großen wirtschaftlichen Be- 
wegungen nur einen sehr bescheidenen aktiven Anteil nehmen. Es war in 
seinem wirtschaftlichen Leben ebenso abhängig von mächtigeren Faktoren, wie 
in seinem politischen. Die einzigen Handelsstädte, die regeren und direkten 
Anteil an dem Welthandel nahmen, lagen außerhalb seines Zollgebietes. 

Dann erstand das Deutsche Reich, und die Verhältnisse änderten sich 
schnell. Handel und Industrie blühten mächtig auf, die deutsche Handels- 
flotte errang sich die 2. Stelle unter den Seemächten der Erde, und der 
deutsche Name gewann in den fernsten Ländern Macht und Ansehen wie 
nie zuvor. Deutschland trat aus den engen Grenzen seines wirtschaftlichen 
und politischen Strebens, wir können sagen aus der Volkswirtschaft heraus 
und nahm Anteil an dem Welthandel, dem Weltverkehr und der Weltpolitik. 
Die deutsche Flagge zeigte sich auf allen Meeren und gab den über die 
Erdteile zerstreuten deutschen Stammesgenossen das Gefühl der Sicherheit, 
des Stolzes und damit neuen Wagemut. Ungezählte Millionen deutschen 
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Kapitals wurden von kühnen Unternehniern in Plantagen, großen technischen 
Anlagen, industriellen Betrieben angelegt, und eine große Zahl Deutscher 
fand in den verschiedensten Stellungen ihre gewinnbringende Tätigkeit, eng 
verbunden mit dem mächtigen Vaterlande. Neue Absatzgebiete für deutsche 
Industrieerzeugnisse wurden gewonnen, die heimische Arbeit fand neuen 
Verdienst, und deutsche Schiffe begannen in beständig zunehmender Zahl 
Erzeugnisse fremder Länder und Zonen dem Heimatlande zuzuftlhren, so 
daß im Jahre 1896 die deutschen Schiffe die englischen im Hamburger 
Hafen zum erstenmal an Zahl und Tonnage überholten. Weite Kolonial- 
gebiete wurden dem Deutschen Reiche gesichert, Stützpunkte für nnsern 
Handelsverkehr, Quellen für die uns notwendigen Erzeugnisse fremder Länder 
und zukünftige wichtige Absatzgebiete für unsere Industrieprodukte. Die 
Rückwirkung dieser überseeischen Errungenschaften auf das Mutterland war 
gewaltig. In kurzer Zeit entwickelte sich Deutschland zu einem Handels- 
and Industriestaat ersten Ranges; überall lebte in ungeahnter Kraft das 
Großgewerbe auf, Millionen reichen Lohn gewährend. Die Handelssädte an 
der Küste entwickelten sich zn Welthäfen, eine Unzahl von neuen Einrich- 
tungen und Unternehmungen traten in den Dienst des überseeischen Ver- 
kehrSy die Verkehrsstraßen und Verkehrsmittel wurden vermehrt und ver- 
bessert; auf deutschen Werften wurden deutsche Schiffe gebaut, und deutsche 
Dampfer übertrafen an Größe, Schnelligkeit und Schönheit bald die des 
stolzen Albions. Bis in die kleinsten Verhältnisse des sozialen und wirth- 
schaftlichen Lebens und nicht am wenigsten für unser gesamtes Geistes- und 
Kulturleben machte sich die neue Weltstellung des Deutschen Reichs geltend. 
Nicht nur einzelne Bevölkerungsschichten wurden von dem weltwirtschaft- 
lichen Hauche belebt, nein das ganze Volk, wenn auch vielfach noch un- 
bewußty wurde davon berührt. Das navigare necesse est, vivere non neeesse 
est begann allmählich in seiner Bedeutung begriffen zu werden, und das 
kaiserliche Wort „Deutschlands Zukunft liegt auf dem Wasser'' ließ auch 
blöde Augen die neuen großen Aufgaben des deutschen Volkes erkennen. 
Deutschland hat seinen Platz an der Sonne erkämpft, der ihm bisher ver- 
wehrt war, jetzt gilt es, unter ihren Strahlen sich zu neuer Kraft und 
frischem Mute zu sammeln und zu stärken, um den Wettstreit mit den großen 
See- und Kolonialstaaten erfolgreich weiter zu führen. 

Gegenwart und Schule. 

Die erste und stärkste Hilfe für ein glückliches Gelingen liegt aber in 
dem Volke selbst, und da ist es sehr natürlich und durchaus gerechtfertigt, 
daß man an die wichtigsten Erziehungsstätten der Jugend die Forderung 
Htellt, den veränderten Bedürfnissen der Gegenwart gerecht zu werden und 
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diejenige Bildung za geben, die die künftigen Leiter und Berater des Volks 
in den Stand setzt, mit klarem Verständnis und echt patriotischem Empfinden 
für die neuen Verhältnisse und Aufgaben ihre Kräfte geltend zu machen. 
Sehr energisch klopfen die Männer, die eine führende Stellung in dem wirt- 
schaftlichen Leben Deutschlands einnehmen, an die Pforten der höheren 
Lehranstalten. Ich erwähne die treffende Äußerung des Vorstandes der 
Deutschen Kolonial-Gesellschaft (Vers, der Gesellsch. für Erdk. zu Berlin 
1900) in der Eingabe an die Regierungen sämtlicher Bundesstaaten, in der 
es heißt: ,)So wird es immer mehr als ein Mangel empfunden, daß wir auf 
unsern Universitäten der Lehrstühle für Völkerkunde entbehren und die für 
Geographie in ihrer Zahl für die neugestellten Aufgaben nicht mehr aus- 
reichen. Zur sachgemäßen Verwaltung und Bewirtschaftung der Gebiete, die 
wir in unsere koloniale Arbeitssphäre und in unseren überseeischen Verkehr 
hineinziehen, bedürfen wir der richtigen Erkenntnis der Sitten, Gebräuche, 
Gewohnheiten, Denkweise und Kulturentwickelung der Völker, mit denen wir 
in Berührung kommen, sowie der eingehendsten Kenntnis der Erdoberfläche 
und des Erdinnem, und es sind somit besonders die moderne ethnologische 
und die geographische Wissenschaft, die uns die für unsere Aufgaben grund- 
legenden Kenntnisse vermitteln. Sie sind die Wissenschaften, welche die 
innigste und lebendigste Fühlung haben mit unserer neuesten Entwickelungs- 
Epoche auf überseeischem Gebiet. Ebenso wird es als bedenklicher Mangel 
empfunden, daß in unserem System des höheren Unterrichts der Geographie 
der nötige Raum versagt ist^ u. s. f. 

Und nicht weniger bemerkenswert sind die Forderungen in dem „Hand- 
buch der Wirtschaftskunde Deutschlands," herausgegeben im Auftrage des 
Deutschen Verbandes für das Kaufmännische Unterrichtswesen. Da heißt es: 
„Wir verlangen heute von einem gebildeten Kaufmann, daß er nicht bloß 
die oberflächlichen Erscheinungen, sondern die Grundlagen, auf denen sich 
das wirtschaftliche Leben unseres Volkes aufbaut, kennt und versteht. Er muß 
die Schätze, die in unseren Gruben und Bergwerken, in unseren Äckern und 
Forsten liegen, zu würdigen wissen, unsere Industriegebiete und die Stapel- 
plätze unseres Handels nicht nur dem Namen, sondern ihrem Wesen nach 
kennen. Er muß einen klaren Überblick haben über das große deutsche 
Eisenbahnnetz und das System der Wasserwege, über die Einrichtungen, die 
für unseren Handel geschaffen sind, über den wirtschaftlichen Wert unserer 
Kolonien, über unsere Einfuhr- und Ausfuhrinteressen." 

Man halte mir nicht entgegen, daß dies Forderungen für bestimmte Be- 
rufe sind und daß solche Aufgaben den Fachschulen zufallen. Alle höheren 
Schulen geben einen großen Prozentsatz ihrer Schüler für die Kaufmann- 
schaft ab, und was hier von ihm und von dem Vorstande der Kolonial-Gesell- 
schaft gefordert wird, ist der Ausdruck der Bedürfnisse der Gegenwart, an 
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denen keine Schule stolz vorübergehen darf, wenn sie sich nicht selbst am 
meisten schaden will. Ich möchte die Fordeiiingen der Kaufmannschaft fast 
Wort für Wort auch ftlr Gymnasien als bindend anerkennen. Das Ziel der 
drei höheren Schularten ist nach meiner Ansicht für den erdkundlichen Unter- 
richt durchaus dasselbe, nur in dem Maße der zu erwerbenden Einzelkennt- 
nisse liegt der Unterschied. Gerade die Gymnasien sollten mit Eifer die 
ihnen jetzt gebotene Möglichkeit ergreifen, mit dem modernen Leben in die 
innigsten Beziehungen zu treten, und nicht wie nur allzulange abgewandt 
Yon den Forderungen der Gegenwart vorzugsweise und, wenn es nach einigen 
nltrahumanistischen Eiferern ginge, ausschießlich in der Antike die Bildnngs- 
momente unserer heutigen Jugend suchen. Die klassischen Völker, Griechen 
wie Römer, waren zugleich sehr praktische Völker, und ihre Jugend lernte 
die Bedürfnisse ihrer Zeit den Verhältnissen entsprechend auf dem Markte 
und in den Versamminngen besser verstehen, als es heute möglich ist. Alles 
war in ihr lebensfrisch und lebenskräftig, so lange Volk und Staat gesund 
waren; keine abgeblaßte Schulweisheit wirkte lähmend. Die Vorbilder dieser 
Völker verschließen sicherlich nicht die Pforten der Gymnasien den Bedürf- 
nissen der Gegenwart, ihr Studium weist uns vielmehr kräftig darauf hin, 
und wenn heute, nachdem kaum die neuen Lehrpläne in kraft getreten sind, 
und den verschiedenartigsten höheren Anstalten ihre „Eigenart'' gesichert 
ist, von Gymnasialpädagogen sofort der Versuch gemacht wird, den ge- 
samten Unterricht wieder um die klassischen Sprachen zu gruppieren, um 
die mißliebigen Eindringlinge möglichst unschädlich zu machen, so wird 
damit dem Gymnasium ein herzlich schlechter Dienst erwiesen. Man ver- 
gißt über dem Altertum die Gegenwart und sucht sich in bedenklicher Art 
mit dem allgemeinen Ziele unserer höheren Lehranstalten abzufinden: „Er- 
ziehung tüchtiger Menschen, die imstande sind, unserer Zeit und unserem 
Volke zu dienen." (Cauer, Palaestra vitae.) 

Wie wenig hat man doch aus den letzten Veränderungen im höheren 
Schulwesen gelernt! Die Strömung, die den Gymnasien ihr „Monopol" ent- 
rissen und den Realanstalten die Gleichwertigkeit zuerkannt hat, ist eine 
durch die Entwickelung unseres deutschen Volkes hervorgerufene und daher 
berechtigte Zeitströmung, der sich das Gymnasium in seiner alten Richtung 
vergeblich entgegenstellen wird. Oder glaubt etwa ein so bedeutender Vor- 
kämpfer der „Eigenart" des Gymnasiums wie Cauer wirklich, daß er den 
Bedürfnissen der Gegenwart in der Erdkunde durch die Brosamen, die er 
hier und da in der Lektüre der Alten zu spenden Gelegenheit hat, auch nur 
im entferntesten genügen kann? Das wäre eine große Unterschätzung der 
geographischen Anforderungen, die heute mit Recht gestellt werden, und ein 
verhängnisvolles Verkennen der Bedeutung einer modernen Wissenschaft wie 
die Geographie. Auch die Ausbildung des geographischen Sinnes, des 
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Könnens, kann bente nur darch eine selbständige und sacbkundige Behand- 
lung unserer allgemeinen pbjsiologiscben Erdkunde, der Länderkunde und 
unseres eng damit verbundenen gesamten wirtschaftlichen Lebens erzielt 
werden. Ohne ein modernes Wissen ist aber auch ein Verständnis der 
Gegenwart undenkbar. Gern schließe ich mich auch den großen päda- 
gogischen Bedenken an, die Kreutzer (Monatschr. f. höhere Schulen I, 
8/9) gegen Cauer hervorhebt, indem er sagt, es wäre kein ersprießliches 
pädagogisches Verfahren, wenn man eine Bildung, die im Gegensatz zur 
geschichtlichen nur durch sinnliche Anschauung lebendig wird, auf einer 
doppelt schwierigen Abstraktion, einer räumlichen und einer zeitlichen, auf- 
bauen wollte. Ich sehe in allen diesen Versuchen wie: Wiederherstellung 
des zweijährigen Kursus der alten Geschichte und den damit verbundenen 
Bestrebungen, die Geographie von Griechenland und Italien ausführlich zu 
behandeln, sowie in den Versuchen, die eben gewährte geringe Selbständig- 
keit des erdkundlichen Unterrichts in den oberen Klassen des Gymnasiums 
wieder zu beseitigen, nur eine beklagenswerte Nichtachtung der Forderungen 
moderner Bildung. Das Gymnasium kann nur gewinnen, wenn es den Puls- 
schlag der Zeit zu fühlen sucht und rückhaltlos bestrebt ist, antike und 
moderne Bildungsstoffe, die beide ihr Recht haben und zu ihrem Rechte 
kommen müssen, harmonisch zu vereinigen (s. Marcks, Zur Abwehr gegen 
überhumanistische Regungen, Monatschrift f. höhere Schulen v. Köpke und 
Matthias. 1. Jahr, 8/9. Heft). Die Eigenart wird darunter nicht leiden, wohl 
aber wird unserem Volke der köstliche Schatz humanistischer Bildung auch 
für die Zukunft erhalten bleiben. 

Im Anschluß an diese Ausführungen muß ich einen Punkt hervorheben, 
in dem ich von dem vorstehenden Berichte abweiche. Es heißt nämlich 
darin, daß die Frage nach der zweckmäßigsten Gestaltung des erdkundlichen 
Unterrichts nach den Anforderungen der Gegenwart in Leben und Wissen- 
sahaft heutigen Tages nicht mehr den Anstoß zu einer neuesten Schnireform 
geben kann und daß die Fachlehrer denjenigen Eltern, denen der erdkund- 
liche Unterricht auf dem Gymnasium nicht paßt, den Rat geben sollen, ihre 
Kinder in eine Realanstalt zu schicken. — So einfach liegen die Verhältnisse 
nicht. Es scheint mir unbedingt nötig, daß jede höhere Schule eine so wich- 
tige Forderung des Lebens, wie sie der erdkundliche Unterricht zu erfüllen 
berufen ist, in keiner Weise hintenansetzt. Auch das Gymnasium muß seinen 
Schülern eine derartige geographische Bildung übermitteln, daß sie bei ihrem 
Abgang hierin keine störende Lücke empfinden. Ihr geographisches Wissen 
und Können muß in jedem Falle als Grundlage einer zukünftigen Weiter- 
bildung genügen, wenn auch die Einzelkenntnisse nicht an die von Real- 
schülern heranreichen, und die Eltern müssen die Überzeugung haben, daß 
auch das Gymnasium füt das Leben und den praktischen Nutzen wirkt. 
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Dies Vertraaen inoß auf alle Fälle erhalten oder anch wieder erworben 
werden^ es ist eine Lebensbedingung fQr die hnmanistiseben Anstalten. Ein 
Rat, eine andere, den Wünschen mehr entsprechende Anstalt anfznsnchen, 
ist aber leichter gegeben als befolgt. Er würde nur praktischen Wert haben, 
wenn in jeder Stadt verschiedenartige höhere Lehranstalten vorhanden wären. 
In den meisten kleineren Städten, namentlich des Ostens, sind aber Gym- 
nasien die einzigen höheren Lehranstalten. Uns darf das Vorhandensein der 
Bealanstalten nicht auf einem Gebiete einschläfern, das für den Gymnasiasten 
die gleiche Bedeutung haben soll wie für den Realschüler. Vielleicht ist 
auch der Berichterstatter mehr meiner Ansicht, als aus der angeführten Stelle 
hervorzugehen scheint. Wenigstens zieht er eine erhebliche Steigerung der 
den oberen Klassen des Gymnasiums und Realgymnasiums als Mindestmaß zu- 
gewiesenen Stundenzahl von 12 im Jahre in ernstliche Erwägung. Eine 
Steigerung ist nach dem Wortlaute der Lehrpläne allerdings nicht aus- 
geschlossen, es kann sich aber höchstens um eine oder zwei Stunden handeln. 
Die Zulässigkeit einer Verdoppelung ist jedenfalls von der Hand zu weisen. 
Das ginge schon wegen des Geschichtsunterrichts nicht, der allein die Last 
zn tragen haben würde. Doch hierüber später. 

Mit Recht hebt der Berichterstatter hervor, daß der Inhalt der all- 
gemeinen Bildung ein anderer geworden ist und zur Erfüllung ihrer Aufgaben 
zahlreiche andere Anstalten realen Charakters neben das humanistische Gym- 
nasium getreten seien. Dazu möchte ich aber besonders betonen, daß *vor 
allem das Gymnasium selbst unter Einwirkung modemer Forderungen sich 
innerlich mächtig gewandelt hat. Die einseitige Betonung grammatischer 
Kenntnisse bis in die obersten Klassen hinein, das allein seligmachende 
Extemporale und der oft geist- und inhaltslose Betrieb der Lektüre, die in 
erster Linie anch zur formalen Ausbildung des Geistes dienen sollte, ist 
hoffentlich für immer verbannt. Es ist nur die Kanonade eines abziehenden 
Feindes, mit der wir es noch zu tun haben, nachdem allerdings das huma- 
nistische Gymnasium in den ärgsten Mißkredit gebracht ist. Eine frische 
und anmutige Lebenskraft muß heute den richtig betriebenen altklassischen 
Unterricht erfüllen, der nicht mehr nach grammatischen Spitzfindigkeiten und 
Ausnahmen sucht, sondern in die Fülle des Volkslebens hineingreift und die 
schönsten Blüten einer für alle Zeiten musterhaften geistigen und ktlnst- 
lerischen Bildung der Jugend darbietet. Diese innere Umwandlung zeigt 
auch die Reform des neusprachlichen Unterrichts, der völlig neue Charakter 
des physikalischen Unterrichts mit seinen zahlreichen, dem praktischen Nutzen 
dienenden Experimenten, die entschiedene Hinneigung zur angewandten 
Mathematik, das Hervortreten des kulturellen Elements in der Geschichte, 
namentlich auch die lehrplanmäßig geforderte Einführung in die gesellschaft- 
liche und wirtschaftliche Entwickelung unseres Volkes, der auf ganz neuer 
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Ornndlage aufgebaute Zeichenunterricht, der planmäßig betriebene Turn- 
unterricht, kurz, das Gymnasium ist heute unter der Einwirkung der Gegen- 
wart ein anderes. Diese Umwandlung kann nicht oft genug, namentlich der 
Außenwelt gegenüber, betont werden, denn gerade diejenigen Männer, die 
noch die Erinnerung an das alte Gymnasium in sich tragen, stehen heute an 
maßgebenden Stellen und lassen sich leicht zu Urteilen hinreißen, die dem 
heutigen Gymnasium gegenüber ungerechtfertigt sind. 

Und wenn nun auch an den erdkundlichen Unterricht die Forderung 
herantritt, der Gegenwart besser zu dienen als früher, so ist jeder Wider- 
stand hiergegen gerade bei diesem Fache ganz unverständlich, denn kaum 
wird durch einen anderen Lehrgegenstand eine innigere Verknüpfung der 
Schulwissenschaften mit dem praktischen Leben hergestellt als durch die 
Erdkunde. Das „non scholae sed vitae discimus'' trifft gerade hier im eigent- 
lichen Sinne zu. Es fragt sich nur, welches die durch die Erdkunde zu be- 
rücksichtigenden Bedürfnisse der Gegenwart eigentlich sind. Gerade hier 
wäre wohl ein genaueres Eingehen seitens des Berichterstatters wünschens- 
wert gewesen. Ich will daher versuchen, ergänzend einzutreten. 

Das wirtschaftliche Leben in Deutschland. 

Am besten betrachten wir zuerst nicht diejenigen Bedürfnisse der Gegen- 
wart, die uns in das Ausland oder die deutschen Kolonien führen, sondern 
die uns auf eine eingehendere und praktischere Betrachtung unseres eigenen 
deutschen Vaterlandes hinweisen. In erster Linie ist die Bodenbeschaffen- 
heit und die Ausnutzung desselben eingehender zu behandeln. Der Schüler 
lernt dabei den Charakter des Landes und die Art der durch den Boden 
vielfach bedingten Beschäftigung der Bewohner genauer kennen. Er soll 
wissen, wo Körnerbau überwiegend ist, wo Kartoffelbau, Zuckerrübenbau, 
Wein-, Hopfen-, Flachs-, Tabakbau getrieben wird. Desgleichen soll er die 
Gegenden kennen lernen, in denen die Waldverbreitung am größten ist. Die 
Behandlung der Bedeutung des Waldes nach verschiedenen Gesichtspunkten 
schließt sich ebenso leicht an, wie die Besprechung der Berufstätigkeit im 
Anschluß an die Produkte des Landes. Der Schüler soll sodann die wich- 
tigsten Industrien zunächst in Deutschland, dann aber auch in Mitteleuropa 
und den am meisten hervortretenden Ländern des übrigen Europas kennen. 
Da ist in erster Linie die Bergbau- und Metallindustrie hervorzuheben. Die 
innige Verbindung beider bedarf keiner großen Auseinandersetzung. Die be- 
deutenderen Stein-, Braunkohlen- und Eisenerzlager in Deutschland müssen 
dem Schüler bekannt sein, desgleichen die Gegenden, wo Salz, Silber, Kupfer, 
Zink, Blei gewonnen wird, und welche Industrien durch sie hervorgerufen 
werden. Besondere Berücksichtigung verdient sodann die Textilindustrie 
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(Seide, Wolle, Baumwolle, Leinen), die keramische, die Glas- und chemische 
Indastrie. Es ist selbstverständlich, daß hier Maß gehalten werden muß; 
fär die Heimatsprovinz wird mehr geboten als für die übrigen. 

An Landwirtschaft nnd Industrie schließen sich Verkehrswege, Verkehrs- 
mittel nnd Handel an. Eisenbahnlinien in Deutschland lernen zu lassen, 
halte ich für überflüssig, da heute jeder nennenswerte Ort mit den andern 
durch Schienenwege verbunden ist. Wohl aber verlangt die Entwicklung der 
Wasserwege und ihrer Verkehrsmittel eine angemessene Berücksichtigung, 
Besonders ist die Bedeutung der Wasserwege hervorzuheben, namentlich auch 
im Vergleich zu den Schienenwegen. Die Schiffbarkeit von Flüssen zu er- 
wähnen, genügt heute nicht, sondern es ist zu scheiden zwischen Wasser- 
straßen für Schiffe mit mehr als 1000 Tonnen Tragkraft, mit 400-1000 und 
weniger als 400. Die Wichtigkeit dieser Verkehrswege für den billigen 
Transport muß zum Verständnis gebracht werden. Ich denke dabei nament- 
lich an den Dortmund-Ems-Eanal, durch den den großen westfälischen 
Kohlenlagern und Eisenindustrien erst ein Ausfuhrhafen geschaffen und die 
westfälische Kohle der englischen konkurrenzfähig gemacht ist. Dabei ist 
naheliegend, auf den Vorteil, den die englische Eisenindustrie und der Schiff- 
bau vor der deutschen hat, hinzuweisen. Bei den Engländern sind Erz- und 
Kohlenlager nahe beieinander, und das überall tief einschneidende Meer 
bietet einen leichten Transport. lo Deutschland müssen diese natürlichen 
Vorteile durch teure, aber unbedingt notwendige Kanäle gewonnen werden. 
Die Bedeutung des Dortmund-EmsKanals für die Zukunft Emdens ergiebt 
sich von selbst. Die großen Hafenanlagen Emdens kommen hinzu. Schülern 
unserer Provinz wird die Wichtigkeit einer tiefen Wasserstraße und direkten 
Verbindung mit der See durch den Bau des Königsberger Seekanals zum 
Verständnis gebracht werden. Die aufgewendeten Millionen müssen an und 
für sich eine verständliche Sprache reden. Ich weise ferner auf die Weser- 
korrektionen hin, den Kaiser -Wilhelm-Kanal, den Travekanal, den geplanten 
großen Mittellandkanal usw. Nicht nur ihr Vorhandensein soll der Schüler 
kennen, sondern ihren großen Wert für Handel, Industrie und Verkehr be- 
greifen. Dabei ist auch auf die Verkehrsbedeutung der wichtigeren Flüsse 
in verschiedenen Zeiten einzugehen, so des Rheins, der Elbe und Oder. Es 
ist z. B. bemerkenswert, wie Frankfurt sich lange Zeit fast unabhängig vom 
Flußverkehr entwickelt hat, dagegen Mannheim und Ludwigshafen in ihrem 
Werden aufs engste mit dem Rhein verbunden sind, daß die Vorzüge des 
linken Rheinufers in der Römerzeit und im Mittelalter jetzt zurücktreten 
gegen das rechte und warum u. s. f. (s. Nasse Verkehrsbedeutung des Rheins. 
Inaug.-Dissert. Rostock 1901). 

Einen wichtigen Punkt bildet die Entwicklung unserer Seehäfen und 
unseres überseeischen Verkehrs. Der großartige Aufschwung Hamburgs, die 
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Anlagen des Freihafens nnd seine Bedeutung, desgleichen die Freibezirke 
in Stettin, Danzig und ihr Unterschied von Freihäfen, — alles ist heute von 
großer Wichtigkeit. Die Entwicklung des Schiffbaues in Deutschland bildet 
ein eigenes Kapitel. Das Früher und Jetzt tritt uns kaum in irgend einer 
Entwicklung so mächtig in seiner Verschiedenheit entgegen als gerade im 
Schiffbau. Deutschland ringt sich los von seiner Abhängigkeit vom Aus- 
lande und namentlich von England. Die wichtigsten Werften (Kaiserliche 
Werften in Kiel und Wilhelmshaven, der Vulcan, die Schichauschcn Werften, 
Gerraaniawerft, Howaldswerft u. a. — 1880: 9 Docks, 1900: 27 — ) müssen 
angefühi*t und die schnelle Entwicklung deutscher Schiffbaukunst an ein- 
zelnen Beispielen gezeigt werden. Besonders sind auch die Hilfsindustrien 
z. B. Möbelindustrie u. a. hervorzuheben, um zu zeigen, welch große An- 
zahl von Handwerken! an einem großen Dampfer mitarbeitet und mitverdient 
und wie tief diese Industrie in unsere wirtschaftlichen Verhältnisse eingreift. 
Dabei möge darauf hingewiesen werden, daß unsere Werkstätten und Werften 
den Anforderungen noch nicht einmal genügen können, daß die Rhederei 
sich schneller entwickelt als die Werften und daher noch zahlreiche Bestel- 
lungen nach England gehen. 

Neben der Entwicklung der Handelsflotte wird die Kriegsflotte gebüh- 
rend berücksichtigt werden müssen, auch das Verhältnis von Dampfern zn 
Segelschiffen. Wichtig ist auch ein Hinblick auf die deutsche Seefischerei, 
namentlich die Hochseefischerei und die Maßnahmen der Regierung, durch 
Lieferung von Lachskuttern an die Fischerbevölkerung der Küsten gegen 
allmähliche Abtragung neue und wichtige Verdienstquellen zu erschließen. 
Wenige Zahlenangaben können hier aufklärend wirken. Wenn der Schüler 
hört, daß Deutschland in 5 Jahren allein 355 Millionen Mark für eingeführte 
frische und zubereitete Seefische an das Ausland bezahlt hat, so gewinnt er 
ein Verständnis für die Bestrebungen, unsere Küsten- und namentlich Hoch- 
seefischerei zu heben. Ein Vergleich zwischen der Größe der Seefischerei- 
bevölkerung Deutschlands (10000) und der Hollands (17 000), Frankreichs 
(85 000), Englands (114000), Norwegens (138 000) ist hier sehr belehrend. 
Niemand wird verlangen, daß diese Zahlen vom Schüler behalten werden 
sollen, sie dienen nur der augenblicklichen Darlegung und werden auch so 
ihre dauernde Einwirkung nicht verfehlen. Die Fischauktionen in Geeste- 
münde, Hamburg, Altona, ihre Bedeutung für den katholischen Westen, die 
großen Fischlieferungen Hollands an Deutschland, alles dieses gehört 
hierher, wenn auch das Bild nur in großen Zügen entworfen werden kann. 

Der Wert der Küste für die Entwicklung eines Volks, für seine Erwerbs- 
tätigkeit, den Handel und Verkehr muß natürlich die gebührende Berück- 
sichtigung erfahren, aber auch die Änderungen ihres Wertes in verschiedenen 
Zeiten. Wir können von der deutschen Küste ausgehen und daran andere 
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Länder wie England, Griechenland, Syrien, Japan anschließen. Ratzel in 
seiner Änthropogeographie I, 305 ff gibt den gewünschten Anhalt. 

Die wirtschaftlichen Beziehungen Deutschlands zum Auslande. 

Die großen Veränderungen in dem wirtschaftlichen Leben Deutschlands 
hängen natürlich aufs engste mit seinen Beziehungen zum Auslande zu- 
sammen. Das „Heraustreten Deutschlands aus dem engen Bereich eines 
mitteleuropäischen Staatswesens^ (Wagner die Reform des höheren Schul- 
wesens in Preußen) wird erst durch Betonung des praktischen Nutzens des 
erdkundlichen Unterrichts dem Schüler recht zum Verständnis gebracht 
werden können. Auch früher wurden ja bei Durchnahme der einzelnen 
Erdteile und Länder ihre natürlichen Erzeugnisse und verschiedenartigen 
Industrien hervorgehoben, aber es fehlte meistens das, was wir heute ver- 
langen, die stete Bezugnahme auf Deutschland, die klare Darlegung der 
Abhängigkeit Deutschlands in seinem ganzen wirtschaftlichen Leben, ja in 
seiner heutigen Existenz von den einzelnen fremden Ländern. Die Zeiten 
sind vorbei, in denen jedes Land sich selbst genügen konnte und es uns 
gleichgültig sein durfte, wenn die Völker dahinten in der Türkei aufeinander 
schlagen. Wir müssen heute in der Welt überall dabei sein, wo höhere 
Interessen für Welthandel und Weltverkehr auf dem Spiele stehen. Wir 
haben heute eine nationale Ehre in fernen Welten zu verteidigen. Das 
tonjours en vedette Friedrichs des Großen, welches einst die Parole für 
Preußens europäische Politik war, ist jetzt die Aufgabe des geeiuigten 
Deutschlands in der Weltpolitik. Daß solche Aufgaben nicht einem gefähr- 
lichen Ehrgeize entspringen, sondern eine notwendige Folge der modernen 
Entwicklung Deutschlands sind, das soll der Schüler auf der Schule lernen. 
Der praktische Nutzen ist zudem nicht größer hierbei als die Vorteile für 
seine geistige und ethische Entwicklung und Kräftigung. Das Bestreben, 
einen tieferen Einblick in Ursache und Wirkung des Ringens großer Kultur- 
Tölker miteinander zu gewinnen, birgt gewiß ein bedeutendes geistiges 
Bildungsmoment in sich, und daß das nationale Bewußtsein durch die Freude 
an dem rastlosen friedlichen Wirken des eigenen Volkes im Wetteifer mit 
anderen mächtig gefördert wird, das kann man bei jeder solchen Be- 
sprechung aus den Augen der Schüler lesen. Die Ängstlichen werden ja 
wohl sofort das Gespenst des Chauvinismus heraufbeschwören, aber ich 
meine, daß dies unsere geringste Sorge sein kann; wir sind davon noch 
recht, recht weit entfernt. Es ist erfreulich, daß eine große Zahl von 
Berichterstattern die nationale Bedeutung des erdkundlichen Unterrichts 
hervorheben, so St. R. Gumbinuen, Kgl. R. Kulm, R. G. Königsberg, 
Kn. G. Königsberg, Fr. Koll. Königsberg. 
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Was soll nun der Schüler den Anforderungen der Gegenwart gemäß 
von Deutschlands wirtschaftlichen Beziehungen zum Auslände erfahren? 
Zunächst soll er einen tieferen Einblick in die Abhängigkeit unseres Vater- 
landes dadurch bekommen, daß ihm gesagt wird, daß es kaum einen Zweig 
der deutschen Urproduktion gibt, dessen Erzeugnisse für den Bedarf der 
Bevölkerung ausreichen. (Voigt, prenß. Jahrb. 1898.) Es kann ihm mit- 
geteilt werden, daß wir nicht einmal von unserer eigenen Getreideproduktion 
leben können. Nach einer eingehenden Berechnung würde Deutschland, 
wenn es 1894/95 nur auf sein eigenes Getreide angewiesen gewesen wäre, 
für 102 Tage kein Getreide gehabt haben, England in demselben Jahre 
für 274 Tage, Frankreich für 36 Tage nicht, und seitdem sind die Be- 
dürfnisse mit dem Wachsen der Bevölkerung sehr gestiegen. 

Aber nicht auf Getreide allein bezieht sich die Abhängigkeit vom Aus- 
lande. Auch in anderen Nahrungsmitteln bedürfen wir der Einfuhr. Zum 
Beweise mögen einzelne herausgegriffen werden. 

Ganz besonders ist unsere Industrie in ihren zu verarbeitenden Roh- 
produkten auf das Ausland angewiesen. Eine große Zahl von Fabriken 
würde stillstehen, wenn die Zufuhr des Rohmaterials ausbliebe, und unzählige 
Arbeiter würden ihr Brot verlieren. Es ist nötig, eine Gruppierung der znr 
Einfuhr in Deutschland gelangenden Waren vorzunehmen. Ich schließe mich 
dabei dem Artikel im Nautikus 1900 an. 1. Waren, die überhaupt nicht in 
Deutschland erzeugt werden, wie Kolonialwaren, Petroleum, für die Textil- 
industrie: Baumwolle, Seide, Jute, für die chemische Industrie : Indigo, Chili- 
salpeter u. a. 2. Waren, bei denen die Einfuhr die nur den kleineren Teil 
des Gesamtbedarfs deckende inländische Produktion weitaus übersteigt, so ver- 
schiedene Rohstoffe für Textilindustrie, für Lederindustrie, Metallindustrie 
(Kupfer), Ölindustrie (Leinsaat, Ölkuchen), Genußmittel (Tabak), Nahrungs- 
mittel (Fische s. oben), für die Landwirschaft (Viehfutter, Düngemittel) u. s. f. 
3. Rohstoffe und Halbfabrikate wie Braunkohle, Erze, Garne, die zur Er- 
gänzung unserer heimischen Produktion dienen, im Inlande aber annähernd in 
gleichen Mengen erzeugt werden. 4. Waren, die lediglich zur Ergänzung der 
den weitaus größten Teil des Gesamtbedarfs deckenden Inlandproduktion 
eingeführt werden (Nahrungs- und Genußmittel). 

Geringer als die Rohprodukte der Einfuhr sind die der Ausfuhr 
incl. Halbfabrikate, so der Landwirtschaft und des Bergbaues. Vor allem 
aber tritt hier der gewaltige Absatz der Industrieerzeugnisse nach dem Aus- 
lände in sein gebührendes Recht. Der Schüler wird überrascht sein zu 
hören, daß es keine deutsche Industrie gibt, die nicht in sehr erheblichem 
Umfange auf die Ausfuhr ihrer Fabrikate angewiesen ist. Sie müssen 
Absatz finden, wenn anders die Fabriken weiter arbeiten sollen. Eine kurze 
Zahlenangabe ist auch hier sehr zu empfehlen. Wenn der Schüler hört, daß 
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der Außenhandel Deutschlands im Jahre 1900 c. 10 Milliarden betrug und 
davon allein 7 Milliarden auf den Seehandel entfielen, so wird ihm unsere 
Abhängigkeit vom Auslande, vom Weltverkehr und Weltmarkt mit einem 
Schlage vor Augen gerückt. Die wichtigsten deutschen Ausfuhrartikel und 
Absatzgebiete müssen gelernt werden, am besten durch graphische Dar- 
stellung iai Atlas, desgleichen die Länder, die uns hauptsächlich Rohprodukte, 
Nahrungsmittel u. s. f. liefern. 

Daß hier unsere Kolonien als Produktionsländer und unsere dorthin aus- 
gewanderten Landsleute als Abnehmer zunächst noch eine sehr untergeord- 
nete Rolle spielen, muß ich dem Berichterstatter gegenüber betonen. Wohl 
bleiben die Auswanderer, wenn sie sich in dem größeren Deutschland, in 
den deutschen Kolonien ansiedeln, dem Vaterlande und seinem Wohlstande 
erhalten, aber der große Strom der deutschen Auswanderer geht garnicht 
m unsere Kolonien. Deutscher Unternehmungsgeist und deutsches Geld 
finden an anderen Stellen ihren Wirkungskreis, und welcher Wert diesen 
Deutschen materiell und geistig zuzuerkennen ist, und daß sie heute unter 
der Einwirkung von Deutschlands Machtstellung Deutsche bleiben und für 
Deutschlands Ansehen und Einfluß wirken, das sollen unsere Schüler mehr 
als bisher erfahren. Die Beispiele, die der Berichterstatter dem Gutachten 
R. Gumbinnen folgend anführt, sind auch garnicht den deutschen Kolonien 
entnommen. 

Die deutsche Auswanderung, ihre Gründe, Ziele, die Art des Transports 
früher nnd jetzt, die Kolonisations-Gesellschaften, das am 6. Juni 1897 er- 
lassene Auswanderergesetz mit seinen auf Gesundheit und Wohlergehen der 
Auswanderer gerichteten Bestrebungen, müssen zu ihrem vollen Rechte 
kommen. Auch Erschwerungen der Einwanderung z. B. in Nordamerika 
nnd in Australien, sind erwähnenswert, desgleichen Gründe für die in neuerer 
Zeit nicht unerheblichen Rückwanderungen. Die einzelnen Länder und Erd- 
teile müssen auf ihre deutsche Bevölkerung hin nicht gelegentlich, sondern 
zusammenhängend und in gerechter Würdigung durchgenommen werden. 
Dabei sind solche Hinweise, wie sie R Gumbinnen gibt und die auch der 
Berichterstatter anführt, von großer Wichtigkeit. Sie lassen sich natürlich 
noch sehr vermehren; namentlich könnte auch des geselligen Zusammen- 
sehlusses der Deutschen im Auslande gedacht werden, insonderheit auch der 
Freudenfeste, die durch das Erscheinen eines deutschen KriegsschiflFes hervor- 
gernfen werden. Die deutschen Interessen in Mittelamerika belaufen sich an 
Wert auf c. 250 Millionen Mark, in Guatemala ist fast die Hälfte der ge- 
samten Kaffee- und Zuckerernte in deutschen Händen, der Handel gehört 
fast ganz den Deutschen; Eisenbahnen, elektrische Licht- und Kraftanlagen 
sowie die Dampfer sind deutsch. Desgleichen gehören die Deutschen in St. Salva- 
dor, Honduras, Nicaragua, Costarica zu den angesehensten Kauf leuten und In- 
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dnstriellen, ihr Kapital belänft sich auf viele MillioDeD, in Costarica z. B. anf 
40 Millionen. Ganz besonders zeichnet sie eine treae Liebe zur Heimat und eine 
sorgfältige Pflege der Muttersprache aus. Die große Bedeutung des deutschen 
Elements in den Vereinigten Staaten Nordamerikas in wirtschaftlicher und kul- 
tureller Bedeutung müßte nach bestimmten Gesichtspunkten besprochen werden, 
wie Ort der Niederlassungen der Deutschen, Zahl, Herkunft, Beschäftigung, 
Stellung zur Heimat n. s. f. Ein Gleiches müßte in Südamerika und allen 
übrigen Erdteilen, Europa nicht ausgeschlossen, geschehen. Auch da, wo 
wir ausgedehnten Kolonialbesitz haben, können wir diesen nicht immer oder 
gar ausschließlich in den Mittelpunkt unserer Betrachtung stellen. Der 
Schwerpunkt der deutschen Interessen liegt heute eben noch nicht in den 
deutschen Kolonien. Das zeigt sich namentlich in Afrika. 

Wenn wir deutsche Interessen in diesem Erdteile behandeln, so werden 
wir sie in solche praktischer und idealer Natur scheiden und zu letzteren die 
Forschungsreisen und die Missionstätigkeit rechnen. Die berühmtesten deutschen 
Namen und Durchquerungen sind selbstverständlich anzufahren und dabei 
zu betonen, daß Deutschland in der Erforschung des Erdteils zusammen mit 
England oben an steht. Die Missionstätigkeit der Deutschen kommt ihnen 
selbst nur zu einem Drittel zu gute, meistens den Engländern. Die Interessen 
praktischer Natur richten sich nach dem wirtschaftlichen Werte des Erdteils, 
und dieser beruht vorzugsweise in den tropischen Erzeugnissen des Äqua- 
torialgürtels und den bergbauenden Erzeugnissen des Südens. Dazu kommt 
die Gartenkultur Algiers und die Plantagen Ägyptens; alles andere ist unter- 
geordneter Bedeutung. OR Graudenz führt als wichtigere Nutzpflanzen: Öl- 
palme, Dattelpalme, Ebenholz, Kautschuck- und Gummipflauzen, von berg- 
bauenden Erzeugnissen Kopal, Gold, Diamanten an. Dazu kommt Elfenbein. 
Der deutsche Handel wird nur von dem Großbritanniens übertroflfen, aber 
er wird, und das ist besonders wichtig, zum Unterschied vom britischen und 
französischen Handel nur zu geringerem Teile mit dem eigenen Kolonial- 
besitz betrieben. Der Schwerpunkt unseres Handels in Afrika liegt eben 
außerhalb des eigenen Kolonialbesitzes (s. o.). Schon jetzt sucht Frankreich 
seinen Handel in den eigenen Kolonien durch Difi*crentialzölle zu schützen, 
während England noch im Gefühl seiner Überlegenheit freie Konkurrenz ge- 
stattet und den eigenen Landsleuten nur durch gewinnbringende Monopole 
reiche Vorteile sichert. Wie aber, wenn die großen Probleme der Zukunft 
zur Durchführung kommen, wenn Großbritannien, Rußland, Frankreich, Nord- 
amerika sich mit ihren kolonialen Besitzungen zu vier geschlossenen Wirt- 
schaftsreichen zusammenschließen und — sich selbst genug — alle Kon- 
kurrenz fernhalten? Die englischen Schiffahrtsakte bedeuteten den Unter- 
gang der holländischen Seemacht, und nach ähnlichen Maßregeln verlangt 
schon heute mit Leidenschaft die englische Presse. Denn überall bieten die 
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Dentschen jetzt den EngläDdern erfolgreiche Handelskonkurrenz (made in 
Germany!), und der Preis eines Kampfes würde sich für England schon heute 
aaf Milliarden belaufen. Das wäre nach englischen Blättern der Mühe wert 
nod das „Germaniam esse delendam^ gerechtfertigt erscheinen lassen. Die 
Bedeutung des Imperialismus muß also bei dieser oder ähnlicher Gelegenheit 
den Schtilern klar gemacht werden. 

Hinsichtlich des Schiffsverkehrs an der afrikanischen Küste ist hervor- 
zabeben, daß auf der Westseite der deutsche nach dem englischen der 
größte ist, an der Ostküste aber (subventionierte Ost-Afrika-Linie) den eng- 
lischen und französischen zusammengenommen übertrifft. Im portugiesischen 
Ost-Afrika überwiegt im Norden die deutsche Schiffahrt, im Süden die eng- 
lische. Die deutsche Bevölkerung in Süd-Afrika ist zum Vergleich mit der 
in den deutschen Kolonien anzugeben. (Nauticus 1900.) Selbstverständlich 
muß die Bedeutung der ^Subventionierung** von Dampferlinien auch mit 
Hinblick auf gleiche Gebräuche in andern Ländern bei einer solchen Ge- 
legenheit besprochen werden. 

Wenn die deutschen Interessen in Afrika, Central- oder Süd-Amerika 
den Lehrer nicht dazu geführt haben, auf die augenblicklich herrschenden 
^oßen Pläne in der Weltwirtschaft hinzuweisen : Einschließung Ostasiens für 
die Industrie und den Handel des Westens, Aufteilung Afrikas und wii*t- 
Bchaftlicbe Beherrschung Süd- und Central-Amerikas, so wird es sicherlich 
bei der Stellung Deutschlands in Ostasieu und der Südsee geschehen müssen. 
Für den Wert der deutschen Besitzungen in der westlichen Südsee und dem 
westlichen stillen Ozean verweise ich auf den Artikel „Deutschland in der 
Südsee" in Nauticus 1900. Sie bilden die Verkehrszone zwischen dem ost- 
astiatischen und australischen Wirtschaftszentrum (Australien — China — Japan). 
Hauptstationen zwischen Tokio und Sydney sind Ponape und Yap (Karolinen), 
ferner die Matnpi-Bncht mit Herbertshöh im Bismarckarchipel. Man prophe- 
zeit ihnen als Durchgangsbäfen eine ähnliche Entwicklung wie Port Said, 
Aden, Colombo, Singapur. Der Bismarckarchipel erhält auch noch eine 
Wichtigkeit für den Verkehr von Hinterindieu (Singapur) nach dem Osten. 
Namentlich Apia (Samoa) wird einst eine sehr wichtige Station auf dem 
Wege Vancouver oder San Francisco — Hawaii— Apia — Sydney sein; es soll 
zu einem Colombo oder Singapur des stillen Ozeans werden. Jedenfalls bat 
es als wichtiger Stapelplatz eine bedeutende Zukunft, und wenn wir hinzu- 
nehmen, daß Neu-Guinea zu den üppigsten Tropenländern gehört und vor- 
zugsweise berufen erscheint, Deutschland die notwendigen Rohstoffe und 
Nahrungsmittel aus den Tropen zu liefern und von den Kolonien anderer 
Staaten unabhängig zu machen, ferner daß in Hongkong der deutsche Kauf- 
mann neben dem englischen die größte Rolle spielt, daß die Deutschen in 
Shanghai lebhaft an dem Handel beteiligt sind und endlich in Kiautschou 
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eine sichere Eingangspforte zu einem kohlen- und erzreichen Hinterlande 
inne haben, das auch ein gutes Absatzgebiet zu werden versprich t, so wird 
der Schüler begreifen, welch lebhaften Anteil wir an allen Vorgängen in 
Ostasien nehmen müssen und wie wir alles aufzubieten haben, um in der 
Konkurrenz mit anderen Völkern bestehen zu können. Je nach Zeit niid 
Bedürfnis kann auf die Art des Handels, die Ein- und Ausfuhrartikel, die 
industriellen Anlagen u. s. f. näher eingegangen werden. Die Hauptsache 
bleibt immer: das Verständnis für die wirtschaftliche Stellung der Deutschen. 

Leicht läßt sich mit der Stellung der Deutschen im Auslande die Be- 
deutung der Auslandsreisen unseres Kaisers (Palästinafahrt) für die Hebung 
des deutschen Ansehens und Handels in Verbindung bringen, auch die 
Amerikareise des Prinzen Heinrich, und wenn bei gegebener Gelegenheit 
einmal das feste Zugreifen deutscher Kriegsschiffe im Auslande angeführt 
wird, wie das Vorgehen des Kreuzers „Panther*^ gegen die Neger- 
republik Haiti oder die Wegnahme von venezolaaischen Kriegsschiffen durch 
deutsche und englische Kriegsschiffe, so ist die darauf verwandte kurze 
Zeit sehr gut angelegt. Der Schüler lernt an einzelnen Beispielen, um was 
es sich bei solchen Vorgängen eigentlich handelt, was es da zu schützen 
gibt und sieht, mit welchem Ernst die deutsche Eeichsregierung die Rechte 
ihrer Untertanen in fernsten Landen wahrzunehmen weiß. Der geographische 
Unterricht hat ja, um mit Oskar Jäger zu reden, auch die praktische Auf- 
gabe, Elementarunterricht in der Politik zu sein. 

Neben den deutschen Auswanderern dürfen die anderer Völker nicht 
unberücksichtigt bleiben, da auch sie in enger Verbindung mit dem Heimat- 
lande verharren, ihr Volkstum zu erhalten suchen und dem Handel ihrer 
Landsleute wichtige Stützen bieten. Namentlich sind die starken romanischen 
Auswanderungen nach Süd-Amerika hervorzuheben (1861-94: 51000 Deutsche 
und 24000 Österreicher, nach Brasisien aber 802 000 nicht deutsch redende 
Auswanderer, besonders Romanen). Aus Italien sind in der Zeit von 
1891—96: 354 000 nach Nord-Amerika, aber 819 000 nach Süd-Amerika 
ausgewandert! Auch Rußland-Polen und Skandinavien kommen abgesehen 
von Großbritannien und Irland namenlich für Nord-Amerika mit mehreren 
Hunderttausenden in Betracht. Eine Besprechung der schnell fortschreiten- 
den Europäisierung der gesamten Erde und ihre hohe Bedeutung schließt 
sich an die Auswanderungsfrage an. Sie erinnert, wie mit Recht von 
Ratzel II, 294 hervorgehoben wird, an die Romanisierung der Mittelmeer- 
länder durch Rom im Kleinen, man könnte auch hinzufügen an die Helleni- 
sierung des Mittelmeerbeckens durch das griechische Volk. Je stärker die 
Europäisierung eines fremden Erdteils, desto bedeutender seine Stellung. Nur 
wenige Länder haben sich bisher dem überwältigenden Einflüsse Europas 
entziehen können wie Marokko, Abcssynicn, China, Korea. Auch ist bemerkens- 
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wert, daß außer .von der europäischen Auswanderung nur noch von der 
chinesischen gesprochen wird. Und welche Gefahr diese für den Westen 
Nord Amerikas hat und zu welchen Gegenmaßregeln das nord-amerikanische 
Volk trotz aller schönen Freiheitstheoiien sich gezwungen sah, diese Frage 
muß kurz erläutert werden. 

Der Berichterstatter hebt hervor, daß die wirtschaftlichen Hilfsquellen 
der einzelnen Länder mehr berücksichtigt werden müssen. Ich glaube, daß 
bisher auf den verschiedenen Klassen in der Erlernung der einzelnen Er- 
zeugnisse genug geschehen ist. Was die Gegenwart darin fordert, ist kein 
Mehr, sondern nur eine praktischere Anwendung des Lernstoffes. Der 
Schüler soll erfahren, wozu die fremdländischen Rohprodukte im deutschen 
Vaterlande gebraucht und verarbeitet werden, wo dies geschieht und wie 
uuser Wirtschaftsleben dadurch beeinflußt wird. Hierbei erscheint mir, wie 
auch dem Berichterstatter, ein Hinweis auf die von Oppel gegebenen Über- 
sichten über die Wirtschaftsgeographie (R. G. Königsberg) sehr angebracht. 
Namentlich bei den Wiederholungen in den oberen Klassen wird man einen 
sehr fruchtbaren Gebrauch von den angeführten verschiedenen Kulturstufen 
machen können. Daran knüpft sich sehr leicht eine Gruppierung der 
wichtigsten Staaten nach der größeren und geringeren Bedeutung ihrer 
natürlichen Hilfsquellen. Auch die Hauptwirtschaftsformen, wie Ackerbau, 
Gartenbau, Plantagenwirtschaft, Hackbau, Viehwirtschaft usw. sind bei der 
Besprechung der Naturerzeugnisse eines Landes zu berücksichtigen. 

Verkehrswege und Verkehrsmittel. 

Die Kenntnis der wichtigsten Verkehrswege und Verkehrsmittel 
fordert auch der Berichterstatter, ohne näher auf diese Bedürfnisse der 
Gegenwart einzugehen. Über die Handelswege der verschiedenen Zeitalter 
wird bereits in dem Geschichtsunterricht genügende Aufklärung gegeben, 
in der Geographiestunde könoen nur die heutigen wichtignten Land- und 
Seewege ergänzend hinzutreten. Wie ich schon in Bezug auf Deutschland 
hervorgehoben habe, so scheint mir auch im Gegensatz zum Berichterstatter 
ein Eingehen auf die ^ Haupteisenbahnverbindungen der civilisierten Welt^ 
nicht erforderlich zu sein. Nur dann, wenn die Eisenbahnen in den Dienst 
der vordringenden Kultur treten, gewaltige, bis dahin wenig oder gar nicht 
ausgenutzte Länderstrecken in den Kreis des Verkehrs mit europäischen 
Völkern ziehen oder allenfalls auch wenn sie von Deutschen und mit 
deutschem Gelde erbaut sind, haben sie Anspruch auf Berücksichtigung im 
erdkundlichen Unterricht. Ich rechne hierhin die sibirische Bahn, die trans- 
kaspische, Peking— Wladiwostock, die von Scutari nach Angora - Konia, 
Smyma — Konia mit den geplanten Weiterführungen nach Mosul— Bagdad, 
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von Kairo nach Chartam, Mombas — Viktoriasee, Kapstadt— Buluwajo, Swa- 
kopmnnd — Windhoek und die geplante Bahn von Dar-es-Salaam nach dem 
Tanganjika-See- and Viktoria-See. Ob alle Pacific-Bahnen za lernen seien, 
könnte man trotz ihrer großen Wichtigkeit zweifelhaft sein. Vielleicht be- 
schränkt man sich auf die britische Qnebec — Vancouver, die nord-ameri- 
kanische New-York— San Francisco und die mechikanische Vera-Cruz— 
San Blas. — Von besonderer Bedeutung sind die großen See-Kanäle wie 
Suez-Kanal und Kaiser Wilhelm-Kanal. Ihr Einfluß auf die neue Richtung 
der Verkehrswege, ja wie beim Suez-Kanal auf die steigende Bedeutung 
von Meeren und ihren Küstenländern muß eingehender behandelt werden. 
Auch die Abgaben für die Benutzung des Kanals können wohl angegeben 
werden (R. G. Königsberg). Über Bau und zukünftige Bedeutung des 
Panama- und Nicaragua-Kanals muß in diesem Zusammenhange gleichfalls 
gesprochen werden. 

Die deutschen Dampferlinien sind von unserm überseeischen Handel 
natürlich nicht zu trennen. In demselben Maße als dieser steigt, gewinnen 
sie an Bedeutung. Und da denke ich doch, daß wir mit einem sehr be- 
rechtigten Stolze auf den gewaltigen Aufschwung und die großartigen 
Leistungen unserer deutschen Reedereien blicken können. Ja ich würde es 
als ein Unrecht an den Schülern schon allein vom nationalen Standpunkte 
aus halten, wenn man ihn nicht mit unseren bedeutendsten Reedereien be- 
kannt machen und die wichtigsten Dampfschiffahrtslinien ihm angeben würde. 
Die 1847 gegründete Hamburg -Amerika -Paket -Aktien -Gesellschaft ist die 
größte Reederei der Welt. Sie und der 1857 gegründete norddeutsche 
Lloyd (Erklärung des Namens!) in Bremen übertreffen durch Größe, Mannig- 
faltigkeit und Vielgestaltigkeit ihres Betriebes alle anderen Unternehmungen 
dieser Art auf der Erde. Dem Schüler einen Einblick in diese gewaltigen 
Schöpfungen deutschen Unternehmungsgeistes und Geschickes zu geben, ist 
ebenso geboten wie z. B. die Schilderung Kruppscher Werke. Die Haupt- 
dampferlinien dieser beiden Gesellschaften müssen bekannt sein. Daneben 
verdienen noch die Woermann-Linie (Hamburg— Swakopmund und Hamburg- 
Kamerun), die Ost-Afrikalinie, die deutsch-australische Dampfschiffahrts- 
Gesellschaft, die deutsche Levante-Linie besonders hervorgehoben zu werden. 
Auch einige nichtdeutsche Dampferlinien mögen genannt werden, wie die 
White-Star-Linie (Liverpool -New York), die American-Linie (New York— 
South-Hampton), der österreichische Lloyd (Triest — Yokohama). Jedenfalls 
stehen die deutschen Dampfer in dem Rufe die schnellsten, sichersten und 
saubersten zu sein. Wie der Verkehr zwischen deutschen und ausländischen 
Häfen jetzt durch deutsche Schiffe hauptsächlich vermittelt wird, so liegt 
auch die Küstenschiffahrt in fremden Erdteilen zum größten Teil in deutschen 
Händen, so der Verkehr zwischen den Häfen Westafrikas, Sad-Amerikas, 
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Chinas, WestindienS; Brasiliens^ selbst der an der Küste Siams und im 
malaTischen Archipel. Es mag noch eine abgerundete Zahl unserer Dampf- 
and Segelschiffe sowie der Besatzung angegeben und dabei angedeutet 
werden, welch hohen Wert die Schnelldampfer im Falle eines Krieges als 
Trappentransportschiffe und Hilfskreuzer haben. 

Daß bei Welthandel, Weltverkehr und Weltpolitik der hohe Wert 
schneller Benachrichtigung nicht übergangen werden kann, ist einleuchtend. 
Es muß also auch auf die Kabel hingewiesen werden. Die gewaltige Macht 
Englands zur See kann hierbei den Schülern sehr leicht zum Verständnis 
gebracht werden. Denn während des 2^4 Jahre dauernden Burenkrieges 
konnte mit unseren deutschen Kolonien in Afrika, mit den französischen 
Besitzungen Madagaskar, der Elfenbeinküste Dahome, französisch Kongo, 
mit den portugiesischen Besitzungen in Ost- und Westafrika, mit dem Kongo- 
staat kein Telegramm gewechselt werden, das nicht die Billigung des eng- 
lischen Censors gefunden. Daß ferner die im Interesse englitscher Kaufleute 
aufgegebenen Telegramme in der Abfertigung bevorzugt wurden, war selbst- 
verständlich. Diese Abhängigkeit unserer wirtschaftlichen und politischen 
Vorteile von einem fremden Staate durfte nicht fortbestehen, und man schritt 
deutscherseits kräftig zur Kabellegung. 1900 wurde das erste transatlantische 
deutsche Kabel Borkum — Azoren — New York gelegt; es kostete eine Summe 
von 20 Mill. Mark. Kleinere deutsche Kabelstrecken gehen von Emden 
nach Vigo, nach London, Valentia; an anderen hat Deutschland größeren 
oder geringeren Anteil. Eine Kabellegung nach Westafrika ist in Angriff 
genommen. Doch wie weit steht Deutschland in dieser Beziehung gegen 
England mit 222000 km, Nord-Amerika mit 55 000 km, Frankreich mit 
33 000 km zurück! Sein Besitz beläuft sich auf 15 000 km. Im Anschluß 
an die von Deutschland geplanten größeren Kabellinien ist bereits eine 
deutsch -atlantische Kabelgesellschaft und eine Anzahl von Kabelwerken 
entstanden. 

Die Bedeutung des überseeischen Handels wird dem Schüler auch klar 
zu machen sein an den Folgen einer eintretenden Blockade. Namentlich 
in den oberen Klassen wird eine solche Gefahr für den Handel Deutschlands 
mit gutem Erfolge besprochen werden können, da durch den Geschichts- 
anterricht ähnliche oder gleiche Handelssperren bereits bekannt sind. Ich 
erinnere an die Handelssperre Athens gegen Megara, an die Verhansungen 
im Mittelalter, an die Kontinentalsperre unter Napoleon I. Wie Preußen 
gerade durch letztere gelitten, wird bereits dem Untersekundaner begreiflich 
gemacht; in den oberen Klassen kann die Wirkung für England selbst hinzu- 
treten. Die Not gebt am deutlichsten aus der steigenden Zahl der Bank- 
brttche hervor, 1806: 65, 1808: 100, 1809: 130, 1813: 273! (Nauticus 1900.) 
Erst daraus läßt sich ermessen, welch große Bedeutung das Ausscheiden 
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Baßlands aus dem Eontinentalsyfltein fflr das dem Erliegen nahe England 
haben mußte und wie gerechtfertigt der Zorn Napoleons von seinem Stand- 
punkte aus war. Aus späterer Zeit ist der Secessionskrieg in Nord-Amerika 
und die Blockade preußischer Häfen durch die Dänen 1864 anzuf&hren. 
Die durch die Union durchgeführte Blockade der Häfen der Südstaaten 
verschloß den Engländern das Hauptexportland für Baumwolle, sodaß die 
berüchtigte Baumwollenhungersnot in Lancashire eintrat und hunderttausenden 
von englischen Arbeitern der Verdienst genommen wurde. Auch die Blockade 
der russischen Ostseehäfen im Krimkriege und ihre Bedeutung namentlich 
für Ost- und Westpreußen kann hervorgehoben werden. Es ist jedoch bei 
solchen Auseinandersetzungen bei Deutschland nicht zu vergessen, daß die-ses 
nicht ausschließlich auf Seeverkehr angewiesen ist, wenngleich der Umstand, 
daß von 10 Milliarden Außenhandel 7 auf den überseeischen kommen, leicht 
erkennen läßt, welch furchtbaren Schaden eine Blockade der deutschen 
Häfen unserm Volke zufügen müßte. An die Besprechung der Gefahr und 
Folgen einer Blockade schließt sich leicht eine Durchnahme unserer See- 
streitkräfte sowohl an Schiffen als an Mannschaften. Eine kurze Geschichte 
der Entwickelung unserer Kriegsflotte wäre unter Umständen wohl angebracht. 
Zum Vergleich sind die Kriegsflotten der wichtigsten Seemächte heran- 
zuziehen. 

Das wäre ungefähr im großen und ganzen der Stoff, der den Schülern 
höherer Lehranstalten geboten werden muß, wenn sie eine der Gegenwart 
entsprechende geographische Bildung erhalten sollen. Das scheint vielleicht 
viel zu sein, und mancher Kollege wird rund erklären, daß eine derartige 
Vermehrung des Lernstoffes unbedingt zurückzuweisen sei. Allein die Sache 
sieht schlimmer aus als sie ist. Der angegebene Stoff ist ja auf alle Klassen 
zu verteilen, und sehr viel von dem Angeführten ist sicherlich in einem gat 
erteilten Unterrichte bereits heute zur vollen Geltung gekommen. Neu ist 
nur die Forderung, daß Wirtschafts- und Handelslehre mehr wie früher 
hervortreten sollen, daß der erdkundliche Unterricht fortan, wie Th. Franke 
in seinem Aufsatze „Deutsche Weltwirtschaft in der Volksschule'' treffend 
sagt, „weltwirtschaftlich durchtränkt*' sein soll und zwar auf allen Klassen; 
denn der Ansicht des Mitberichterstatters RG Danzig, daß auf die Bedürf- 
nisse der Gegenwart bis IV ind. oder gar bis Uli (Kgl. R Kulm) keine 
Rücksicht genommen werden kann, vermag ich mich nicht anzuschließen. 

Wirtschafts- und Handelslebre in VI als Beispiel. 

Es kann schon der Sextaner mancherlei aus der Volkswirtschaft lernen. 
Er ist hinzuweisen auf die von deu Landleuten auf den Markt gebrachten 
Erzeugnisse des Bodens und der Viehzucht. Er weiß, daß die Landleate 
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mancherlei Waren, besonders Industrieerzengnisse ans der Stadt mit nach 
Hanse nehmen and lernt so ans eigener Anschauung die Begriffe Einfuhr 
und Ausfuhr, Nachfrage und Angebot, Handel und Industrie kennen. In 
einer Handelsstadt wie Königsberg und Danzig kann der Blick natürlich 
sehr leicht erweitert werden. Im Eneiphöfischen Gymnasium brauchen die 
Jungen nur ans Fenster zu treten, und sie sehen die zahlreichen Eartoffel- 
kähne aus dem Litauischen und lernen im Anschluß daran die Bedeutung 
der natürlichen und kunstlichen Wasserstraßen kennen; sie sehen überseeische 
Dampfer zum Greifen nahe vorüberfahren, lernen die Flaggen kennen und 
die Produkte, die sie bringen und holen ; sie sehen auch die kleineren Fluß- 
dampfer mit ihren zum teil oben auf Deck aufgestapelten Waren, kurz, es 
bietet sich eine große Zahl von Gelegenheiten in engster Verbindung mit 
der Anschauung Handels- und Wirtschaftslehre zu treiben, ohne daß an das 
jugendliche Alter allzu hohe Anforderungen gestellt werden. Solche An- 
knüpfungen bietet natürlich eine Seestadt noch in großer Menge; es braucht 
nur an die zahlreichen Hafenanlagen und Einrichtungen erinnert zu werden. 
Dazu bedarf es noch nicht einmal eines Elassenspazierganges, dessen Wert 
ich nicht besonders hochschätze. 

Jede Stadt, ja jeder Ort bietet femer dem jugendlichen Schüler eine 
Menge von Verkehrswegen und Verkehrsmitteln, an die der Lehrer leicht an- 
knüpfen kann. Ich nenne Fußwege, Landwege, Chausseen, gepflasterte 
Wege, Eisenbahnen (Voll- und Kleinbahnen), elektrische Bahnen, Telegraphen 
über und unter der Erde (Kabel) usw. Die Kolonialwaren, die dem Schüler 
durch den Gebrauch bekannt sind, viele fremde Waren, die er im Schau- 
fenster sieht, manches Kleidungsstück, mancher Gebrauchsartikel kann Ver- 
anlassung geben, das Nachdenken des Schülers zu erregen, seinen Blick zu 
erweitern und praktisch Volkswirtschaft und Handelslehre zu treiben (RG 
Königsberg). Zu weit geht wohl der Berichterstatter OR Graudenz, wenn 
er den Sextanern die Benutzung der Eisenbahnfahrpläne verständlich machen 
will oder auf Provinzialkursbücher hinweist. Auch die Signaturen der 
Generalstabskarte bleiben den Schülern der Unterstufe besser unbekannt. 



Ausbildung des Lehrers. 

Dringend nötig ist es, daß der erdkundliche Unterricht auf möglichst 
wenig Fachlehrer, — denn nur um solche kann es sich handeln — verteilt 
ist. Darin stimme ich mit dem Berichterstatter und den meisten Gutachten 
ttberein. Und wenn auch die Schwierigkeiten für die Stundenverteilung mit- 
unter unüberwindlich sein werden, als erstrebenswertes Ziel muß jene Forde- 
rung immer bestehen bleiben. Es ist nun aber nicht allein nötig, daß der 
Geographielehrer eine breitere Basis seines Wirkens erhält und daß er ein 
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wissenschaftlich gebildeter Fachmann ist, er muß anch über recht yieles, das 
er seinen Schülern vorträgt^ sieh selbst eine genügende Anschauung ver- 
schafft haben. Wohl keiner glaubt, daß dies aus Abbildungen und Büchern 
zu gewinnen sei; es bleiben nur Reisen übrig und zwar nicht nur in die 
verschiedensten Gegenden Deutschlands — Deutschland muss in den Reisen 
obenan stehen — , sondern auch in das Ausland und, wenn es geht, über See. 
Daß es sich bei solchen Reisen natürlich in erster Linie um die Er- 
weiterung und Förderung der geographischen Anschauung handelt und nicht 
um Museumsbesuche u. a. ist selbstverständlich. Der Geograph soll die Ge- 
birge und Ebenen Deutschlands, die wichtigsten Flüsse, Seen, Kanäle, 
Gegenden mit Ackerbau, Viehzucht, Weinbau etc., die wichtigsten Industrie- 
bezirke, Bergwerke, die bedeutendsten Städte, die Küsten, Häfen mit ihren 
Anlagen usw. selbst gesehen haben. Nur wenn er das alles aus eigener An- 
schauung recht gründlich kennen gelernt und sich im Auslande tüchtig um- 
gesehen hat, kann sein Unterricht die Lebendigkeit und Anschaulichkeit 
haben, die gerade für die Erdkunde eine erste Forderung ist. Dazu ge- 
winnt er mit jeder Reise neue Anregung und Liebe für sein Fach. Es sollte 
daher endlich einmal durch Gewährung von Reisestipendien etwas in dieser 
Richtung getan werden. Was dem Altsprachler, dem Archäologen und 
namentlich dem Neusprachler gewährt wird, das sollte mit gleichem Rechte 
auch dem Geographielehrer geboten werden. Auch wissenschaftliche Ferien- 
kurse werden für die weitere Ausbildung des Geographielehrers von ver- 
schiedenen Berichterstattern verlangt. Das würde sich wohl noch am leich- 
testen erreichen lassen, da die Kosten geringer sind. Allein die Bedeutung 
der Ferienkurse liegt mehr auf wissenschaftlichem und vielleicht auch auf 
pädagodischem Gebiete, und wenn sie auch hier recht segensreich wirken 
können, so vermögen sie doch die Reisen nie zu ersetzen. Dazu kann, ab- 
gesehen vom Geldpunkte, der für den Lehrer gewiß auch eine Rolle zu 
spielen pflegt, ein Nachteil den Ferienkursen nicht abgesprochen werden: sie 
pflegen für einen eifrigen Teilnehmer große geistige Anstrengung mit sich zu 
bringen, sodaß von einer Erholung in den Ferien, die oft dringend nötig 
erscheint, keine Rede ist. 

Verteilung des Lehrstoffs in den oberen Klassen. 

Wenn wir so unsere Forderungen für die Aus- und Weiterbildung der 
Geographielehrer sowie für die Verteilung des Unterrichts an die Lehrkräfte 
gestellt haben, so fragt es sich, ob der Lehrstoff durch die Lehrpläne von 
1901 so auf die einzelnen Klassen verteilt ist, daß die oben gestellten 
Forderungen erfüllt werden können. Auch nach meiner Meinung ist die 
Stoffverteilung angemessen, soweit sie überhaupt gegeben ist, d. h. bis Uli. 
Für die oberen Klassen in Gymnasien und Realgymnasien ist nur von zu- 
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sammenfassenden Wiederholaogen die Rede, woza das Wesentlichste aas der 
physiscfaen Erdkande und der YOlkerknnde kommt. Die mathematische Erd- 
kunde ist der Mathematik oder Physik zugewiesen. Die vergleichende Über- 
sicht der wichtigsten Verkehrs- and Handelswege bis zur Gegenwart soll in 
Anlehnung an den Geschichtsunterricht gegeben werden. Eine genauere 
VerteiluDg des Stoffs bleibt den einzelnen Anstalten überlassen, und ich glaube, 
daß hier wohl zunächst eine große Mannigfaltigkeit eintreten wird, bis sich 
durch die Erfahrungen der Praxis die Ansichten geklärt haben. So kann ich 
dem Berichterstatter in seinem Plane der erdkundlichen Wiederholungen auf 
der Oberstufe der Gymnasien und Realgymnasien nicht zustimmen, ja selbst 
von den Lehrplänen möchte ich mir eine kleine Abweichung gestatten. Daß 
wir der knappen Zeit entsprechend sehr haushälterisch sein müssen, ist selbst- 
verständlich, und wenn wir irgend eine Möglichkeit haben, die Aufgaben des 
erdkundlichen Unterrichts gerade auf dieser Stufe zu verringern, so müssen 
wir e8 tun. Ich sehe nun in Übereinstimmung mit dem Mitberichterstatter 
6 Marienwerder und En G Königsberg eine Möglichkeit darin, dafi wir die 
allgemeine physische Erdkunde zum großen Teile der Physik zuweisen. Die 
Wärmelehre in 011 führt zur Erklärung der Isothermen, Wärmezonen, Kälte- 
pole, des oceanischen und kontinentalen Klimas, der Meeresströmungen, der 
Bewegung der Luft (Winde, Passate, Monsune etc.), das Barometer auf Iso- 
baren, Minima, Cyklone, Teifane. In der Chemie (ÜII) führt das Kochsalz 
auf seine Fundorte, das Entstehen seiner Lager, Mineralien geben Gelegen- 
heit, etwas auf die Mineralogie einzugehen, auf die Gebirgsformationen, den 
Vulkanismus, der Magnetismus (011) auf die Linien gleicher Deklination und 
Inklination, magnetischen Nordpol, Polarlicht usw. Die Physik wird durch 
diese Aufgaben nicht belastet, und wenn der Physiker zugleich Geograph 
ist, so wird beiden Fächern damit in gleicher Weise gedient sein. Es ist 
Dur nötig, daß die Aufgaben durch den Lehrplan für die einzelnen Klassen 
genau bestimmt sind, damit der Geographie- und der Physiklehrer sich genau 
nacheinander richten können. Das ist jedenfalls natürlicher und planmäßiger 
und zugleich der Wichtigkeit der Sache entsprechender, als wenn man nach 
Cauer die Lektüre von Caes, bell. Gall. III, 12 oder IV, 29 abwartet, um die 
Tertianer über Gezeiten zu belehren, oder Herodot VI, 139, um mit den Ober- 
Bekandanern über Monsune zu sprechen, oder Tacit. Ann. I, 70, um in Prima 
den Charakter der Nordsee zu beleuchten, oder gar das überlegene Lächeln 
einzelner Schüler über die Unwissenheit der Alten, um andere geographische 
Aaseinandersetzungen anzuknüpfen. Und wenn nun kein Schüler überlegen 
lächelt?! — Daß der Geographielehrer trotz alledem in seinem unterrichte immer 
wieder auf die allgemeine physische Erdkunde kommen wird, erscheint mir 
selbstverständlich und notwendig, aber er hat doch nicht ganz neue Auf- 
gaben zu bewältigen und kann in seinen zusammenfassenden Wiederholungen 
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das in der Physikstnnde Gelernte sehr gat verwenden. — Bleibt nnn die 
allgemeine pbysische Erdkunde dem physikalischen Unterricht ttberlassen^ so 
können die gegebenen 12 Stunden in anderer Weise verwandt werden, als 
es vom Berichterstatter in seinem Plane für die erdkundlichen Wieder- 
holungen in den oberen Klassen der Gymnasien und Realgymnasien ge- 
geschehen ist. Ich würde mich auch ohne Rücksicht auf die allgemeine 
pbysische Erdkunde für die geographischen Wiederholungen in OII enger an 
die Geschichte anschließen und die Länder des Mittelnieerbeckens und daran 
anknüpfend ganz Asien und die Handelsstraßen des Altertums durchnehmen. 
Dabei würde man sehr schöne Gelegenheit haben, Ober die Vergänglichkeit 
geographischer Vergünstigungen zu sprechen und den Schülern klar zu machen, 
daß die Gunst der Lage und Gestaltung eines Landes an und für sich die 
Größe des in ihm wohnenden Volkes keineswegs notwendig hervorrufen muß, 
daß die Beanlagung des Volkes ein gleich wichtiger Faktor ist und daß 
der überlegene Geist des Menschen heute auch Wege zu finden und zu 
schaffen weiß, wo die Natur sie versagt (Suez-Kanal). Die Zerreißung 
Afrikas läßt sich hierbei aus den verschiedensten Gründen rechtfei*tigen* 
Der Berichterstatter RG Königsberg weicht in dieser Forderung nur darin 
von mir ab, daß er Nordafrika der UI zuweist. Kgl. G Danzig schlägt für 
OII Asien und vielleicht Australien vor. Der ÜI würden zufallen: Mittel- 
europa, Frankreich, England, mittelalterliche Handelsstraßen; der Ol: Amerika, 
Australien, Rußland und die nordeuropäischen Staaten, die deutschen und 
fremden Kolonien, die Handelswege der Neuzeit. — Von Wichtigkeit bleibt 
bei den Wiederholungen immer, daß sie nach den oben angeführten, den 
Bedürfnissen der Gegenwart entsprechenden Gesichtspunkten vorgenommen 
werden und daß der Lehrer dieser nicht ganz leichten Aufgabe gewachsen 
ist. Jede Kleinigkeitskrämerei, jede übertriebene Vereinzelung der Kennt- 
nisse über Kolonien, Weltverkehr u. s. f. (RG Danzig) muß vermieden werden; 
Deutschland in seinem Wirtschafts- und Handelsleben, in seinen wichtigen 
Beziehungen zum Auslande soll in großen Zügen gezeichnet und verstanden 
werden. Wenn das nicht oberflächlich, sondern in seinen tief innerlichen 
Gründen erkannt ist, dann können wir zufrieden sein mit der geographischen 
Bildung unserer Schüler. Wenn man sich aber darauf beschränken wollte, 
daß die Schüler ihre früheren Kenntnisse auffrischen und der Lehrer einige 
neue Gesichtspunkte zufügt, wie in der Posener Direktoren-Konferenz 1899 
gesagt ist und auch Fr. KoU, Königsberg meint, so macht man sich die Auf- 
gabe zu leicht. 

Der Atlas. 

Ich fage in Übereinstimmung mit dem Berichterstatter hinzu, daß die 
Grundlage der Wiederholungen, ja des gesamten geographischen Unterrichts 
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der Atlas ist. Ein Lehrbuch^ das den Schüler veranlassen könnte^ beim 
Wiederholen den Atlas anberücksichtigt zu lassen, wirkt verderblich. Der 
Atlas soll das eigentliche Lehrbuch sein, und deshalb ist es notwendige daß 
er sich den Bedürfnissen der Gegenwart möglichst anschließt, mehr als es 
jetzt der Fall ist, und nach dem Vorbilde von Handelsatlanten die ent- 
sprechenden Karten bietet, aber ohne die nur zu häufig beliebte Überladung. 
Ob an die Stelle von Lehrbüchern nicht besser kurz gefaßte Lernbücher 
treten, die einen notwendigen Kommentar zum Atlas bieten und ohne ihn 
unverständlich sind, möchte ich zur Erwägung stellen. Ein anerkennens- 
werter Anfang ist jedenfalls von Dennert, Lernbuch für die häuslichen 
Wiederholungen nach neuen Grundsätzen, Gotha 1902 gemacht. Der große 
Vorzug der Methode, daß der Schüler gezwungen wird nach dem Atlas 
zu lernen, ist unverkennbar, doch ist eine Abklärung der Meinungen auf 
Grund von Erfahrungen noch erforderlich. 

Das Zeichnen. 

Der Berichterstatter ist ein Freund des Zeichnens. Ich will die Vor- 
teile, die das Zeichnen für die scharfe Erfassung und klare Wiedergabe 
des Gesehenen hat, nicht unterschätzen, möchte aber auch in keinem 
Falle über das, was die Lehrpläne fordern, hinausgehen. Für Gymnasien 
ist die größte Einschränkung unerläßlich. Die Kartenskizze tritt nur dann 
ein, wenn durch sie eine größere Deutlichkeit des Kartenbildes erzielt 
werden soll. Ja ich möchte warnen, das geographische Können eines 
Schülers nach seinen aus dem Gedächtnis wiedergegebenen Skizzen zu be- 
urteilen. Das wäre ein sehr äußerliches Können, das jedenfalls nicht er- 
strebenswert ist. Dazu steht der Gewinn in keinem Verhältnis zu der auf- 
gewandten Zeit. Wenn aber die Lebrpläne auf der Oberstufe das Zeichnen 
besonders fttr die regelmäßig anzustellenden Wiederholungen empfehlen, so 
kann nach meiner Auffassung dies nur in Bezug auf ObeiTcalschulen gesagt 
sein. Für die Gymnasien würde ebenso die Kürze der Zeit wie die Masse 
des Stoffes ein Zeichnen unmöglich erscheinen lassen, ganz abgesehen von 
der geringeren Ausbildung, die der Durchschnitt der Gymnasialschüler dem 
Oberrealschüler und auch dem Real- Gymnasialschüler gegenüber im Zeichnen 
hat. Ich meine, daß man Wichtigeres zu tun hat, als Kartenbilder durch 
Zeichnen einzuprägen. 

Die Stundenzahl. 

Es ist naheliegend, daß ein Thema wie das obige die Frage anregt, 
ob die dem erdkundlichen Unterrichte an höheren Schulen zugemessene Zeit 
ausreiche, um den Bedürfnissen der Gegenwart zu genügen. Alle Berichte 
haben dazu Stellung genommen, und die meisten erklären, mit der jetzt an- 
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gesetzten Zeit, namentlich in den oberen Klassen, nicht auskommen zu können. 
Ich will die einzelnen Forderungen nicht anführen; sie versteigen sich bis 
zn 2 Stunden für jede Klasse. Daß wir uns der Auffassung des Bericht- 
erstatters, das Mindestmaß von 12 Stunden im Jahr könne, ohne mit den 
Lehrplänen in Widerspruch zu geraten, auf das Doppelte erhöht werden, 
nicht anschließen können, ist bereits oben gesagt. Der Berichterstatter 
fühlt aber auch wohl selbst, daß seine Auffassung auf schwachen Füßen 
steht, denn in seinem letzten Leitsatze spricht er den Wunsch ans, daß sich 
für die Oberstufe wöchentlich je eine Stunde für den erdkundlichen Unter- 
richt finden lassen möchte. Nach meiner Ansicht wäre dieses Finden iür 
Gymnasien nicht eben schwer: denn wie Kn. 6. Königsberg mit Recht her- 
vorhebt, haben die 3 Oberklassen eines Gymnasiums nur 30 Stunden I 
wöchentlich, während die des Realgymnasiums und der Oberrealschule 
31 Stunden haben. Warum man die Gymnasiasten besser oder — schlechter 
stellen will, weiß ich nicht, notwendig erscheint die geringere Stundenzahl 
jedenfalls nicht, und .gegen die sogenannte Überbürdung werden sich die 
Gymnasiasten ebenso zu schützen wissen, wie ihre Kameraden von dem | 
Realgymnasium und der Ober-Realschule. Außerdem soll ja, wie bereits 
herrorgehoben worden ist, mit der einen Stunde durchaus keine Vermehrung 
des Unterrichtsstoffs verbunden sein. Die Lemtätigkeit des Schülers wird 
in den Oberklassen im wesentlichen auf Wiederholungen beschränkt bleiben, 
aber für die nach einem genauen Lehrplan damit Hand in Hand gehende 
Vertiefung wird doch erst durch Einführung einer Lehrstunde die Möglich- 
keit gewonnen, die Schüler induktiv auf Grund des auf früheren Klassen 
angeeigneten Lernstoffs zu geographischem Denken heranzubilden. Das wäre 
ein ganz gewaltiger Fortschritt; denn bei 12 Wiederholungsstunden im 
Jahre ist kaum anders als mit der docierenden Methode auszukommen. 
Jene Methode würde die Förderung des Intellekts, diese aber mehr eine 
Belastung des Gedächtnisses zur Folge haben. Sicherlich dürfte man wohl 
nicht aus Zartgefühl gegen die Realgymnasien Bedenken tragen, die Gym- 
nasien mit denjenigen Waffen auszurüsten, welche die Gegenwart fordert. 
Ich würde es sehr freudig begrüßen, wenn gerade durch die Einführnng 
einer Geographiestunde in den Oberklassen des Gymnasiums deutlich aus- 
gesprochen würde, daß diese Anstalten auch den praktischen Anforderungen 
des Lebens voll Rechnung zu tragen wissen. Es würde außerdem damit 
nicht etwas durchaus Neues geschaffen, denn bei Einführung des Abiturienten- 
examens 1788 war die Geographie gleichberechtigt als Prüfungsfach neben 
Geschichte, und bis in die Mitte der 20 er Jahre hinein gab es durch alle 
Klassen einen selbständigen erdkundlichen Unterricht. (Wagner b. Lexis, 
die Reform des höheren Schulwesens in Preußen.) 
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Leitsätze. 

1. Der erdkundliche Unterricht ist heute mehr als je berufen, den Schülern 
höherer Lehranstalten eine den Bedürfnissen der Gegenwart entsprechende 
Bildung geben zu helfen. 

2. Die Bedürfnisse der Gegenwart für den erdkundlichen Unterricht gehen hervor 
aus dem wirtschaftlichen Aufschwünge Deutschlands seit Gründung des Deut- 
schen Reichs, seinem Eintritte in die Weltpoiitik, den Weltverkehr und den 
Welthandel. 

3. Das gesamte wirtschaftliche Leben in Deutschland (Landbau, Viehzucht, 
Fischerei, Bergbau, Industrie, Verkehrswege und Verkehrsmittel) bedarf einer 
eingehenderen Behandlung als früher. 

4. Die nichtdeutschen Länder Europas sowie der fremden Erdteile sind im Ver- 
hältnis der Bedeutung ihrer politischen, wirtschaftlichen und kulturellen Be- 
ziehung zu Deutschland zu behandeln. 

5. Der erdkundliche Unterricht mufi in allen Klassen volkswirtschaftlich gefärbt 
sein und zwar in einer nach oben zunehmenden Stärke. 

6. Bei der Durchnahme fremder Länder und Erdteile sind die deutschen Inter- 
essen besonders stark zu betonen. Die deutschen Kolonien stehen im Vorder- 
gründe. 

7. Die höheren Lehranstalten haben in der Erdkunde dasselbe Lehrziel; der 
Unterschied liegt nur darin, daß Realgymnasium und Oberrealschule ent- 
sprechend der ihnen zur Verfügung stehenden größeren Stundenzahl den Lehr- 
stoff mehr erweitern und vertiefen können. 

8. Die Wiederholungen auf der Oberstufe sind nach Möglichkeit in Beziehung 
zum jedesmaligen Geschichtsunterricht der Klasse zu setzen. 

9. Die allgemeine Erdkunde auf der Oberstufe wird, wenn möglich, dem physi- 
kalischen Unterrichte zugewiesen. 

10. Die Atlanten haben mehr als bisher den Bedürfnissen der Gegenwart Rech- 
nung zu tragen. 

11. Die Anschaulichkeit bleibt nach wie vor eine Hauptforderung des Unterrichts, 
doch ist vor einer übertriebenen Anwendung von Anschauungsmitteln zu 
warnen. 

12. Es ist wünschenswert, daß den Lehrern der Erdkunde durch wissenschaftliche 
Kurse und Reisestipendien Gelegenheit zur Weiterbildung gegeben wird. 

13. In den Oberklassen des Gymnasiums ist wöchentlich 1 Stunde für die Erd- 
kunde anzusetzen. Eine Vermehrung des Lehrstoffs soll dadurch nicht herbei- 
geführt werden« 



IL 

Inwiefern werden durch die Lehrpläne von 1901 dem griechischen 
Unterricht auf dem Gymnasium neue Ziele gewiesen und inwie- 
weit sind Änderungen im Unterrichtsverfahren erforderlich? 

Berichterstatter: Gymnasialdirektor Dr. Gronau in Elbing. 
Mitberichterstatter: Gymnasialdi rektor Professor Dr. Wagner, Insterbarg. 

B e r i ch t 

Siebzehn Anstalten haben die Aufgabe bearbeitef**) und zwar die Gym- 
nasien Alienstein Dir. Dr. Sieroca), Bartenstein (Oberlehrer Wagner), Danzig 
(Stadt. G. Prof. Dr. Dähn), Dt. Krone (Dir. Dr. Stuhrmann), Elbing (Prof. 
Dr. Rausch und Obl. Wundsch), Gumbinnen (Prof. Dr. Kröhnert), Inster- 
burg (Dir. Dr. Wagner, Prof. Ehrhardt und Obl. Dr. Neumann), Königs- 
berg (Wilhelmsg. Obl. Dr. Euling und Obl. Dr. Obricatis), Konitz (Obl. 
Meyer und Dir. Dr. Genniges), Marienburg (Obl. Dr. Grolmus und Prof. 
Dr. Heidenhain, der den gedruckten Entwurf eines von ihm verfaßten 
griechischen Lesebuchs ftlr Untertertia beigefügt hat), Memel (Prof. Dr. Prei- 
bisch), Neustadt (Obl. Karabasz und Obl. Rosengarth), Pr. Stargard 
(Obl. Dr. Kauffmann und Prof. Dr. Winicker), Rössel (Obl. Jorzig, Obl. 
Kallweit und Obl. Kuhn), Strasburg (Obl. Gerlach), Tilsit (Prof. Kur- 
schat und Obl. Dr. Hecht) und das Progymnasium zu Schwetz (Dir. 
Dr. Gaede). Der Strasburger Referent bemerkt am Schlüsse seines Berichts, 
daß seine ^Ansichten in der Hauptsache von der Konferenz besprochen und 
gebilligt wurden^, die andern Anstalten haben ein Protokoll über die auf- 
gestellten und von der Konferenz beratenen Leitsätze beigefügt. 



*) Der meines Erachtens berechtigte Wunsch ist geäußert worden, dafi künftig 
den Lehrerkollegien zur Bearbeitung eine günstigere oder wenigstens eine längere Zeit 
gegeben werde; diesmal mußte das Ganze in einem Vierteljahr und zwar dem letzten 
und an Arbeit reichsten des Schuljahrs erledigt werden. 
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Als dem griechischen Unterricht durch die Lehrpläne von 1882 sechs Jahre 
mit 40 Wochenstunden statt der bisherigen sieben Jahre mit 42 Wochen- 
stunden zugewiesen waren^ wurden der 10. Direktoren- Versammlung von Ost- 
und Westpreußen (1883) „Ziel und Methode des griechischen Unterrichts" 
zur Beratung aufgegeben; Berichterstatter waren die Direktoren Prof. Dr. Car- 
nuth und Prof. Dr. Kammer. Die 12. Versammlung (1889) brachte eine 
„beurteilende Übersicht der fttr das Griechische eingeführten Lehrmittel"; 
Berichterstatter Dir. Dr. Brocks. In dem Jahre 1892, das dem griechischen 
Unterricht nur noch 36 Stunden in sechs Jahren ließ, hatte die 13. Ver- 
sammlung über die Frage zu beraten: Wie ist der Unterricht in den alten 
Sprachen einzurichten, damit die Schüler in höherem Maße als bisher in das 
Leben und die Kunst der Griechen eingeführt werden? Berichterstatter Dir. 
Dr. Buchholtz und Dir. Dr. Gronau. Auch die 14. Versammlung (1896) hatte 
Gelegenheit, sich über den griechischen Unterricht zu äußern und zwar bei 
der Erörterung über die Frage: Welche Erfahrungen sind hinsichtlich der 
neuen Bestimmungen für Reife- und Abschlußprüfung gemacht worden? Be- 
richterstatter Dir. Dr. Kanzow und Dir. Wapenhensch. Schließlich wurden 
Gebiete des griechischen Unterrichts auch 1899 von der 15. Versammlung 
berührt und zwar sowohl bei dem Thema „Auswahl und methodische Be- 
handlung der deutschen und der fremdsprachlichen Privatlektüre" (Bericht- 
erstatter Dir. Dr. Baltzer und Dir. Prof. Dr. Sachse) als auch bei der „zur 
freien Behandlung gekommenen Einzelfrage": Ist es zweckmäßig, den 
Schülern gedruckte Präparationen in die Hand zu geben? (Berichterstatter 
Dir. Dr. Babucke und Dir. Dr. Gronau). Wenn nun in dem Jahre der Ein- 
fahrung wiederum neuer Lehrpläne trotz jener vielfachen Erörterungen und, 
trotzdem der griechische Unterricht auf dieselbe Zahl der Klassen und der 
Wochenstunden beschränkt bleibt*), das Griechische von neuem zur Beratung 
gestellt wird, so ergibt sich daraus ebenso die Wichtigkeit, die diesem Lehr- 
gegenstande von den Unterrichtsbehörden beigelegt wird, als für den Bericht- 
erstatter die Pflicht, zwar das Neue, das etwa vorgebracht ist, zu erörtern, 
aber auf eine nochmalige Besprechung des früher Behandelten nur insoweit 



*) Karschat-Tilsit meint, man müsse „darüber Freude empfinden, dafi durch die 
Einführung der Lehrpläne und der Reifeprüfungsordnung von 1901 dem Griechischen 
sein alter Platz innerhalb der Lehrgegenstände gewahrt worden ist**, also daß das 
Griechische nicht noch mehr Einbuße erfahren habe. Weniger freudig äußerst sich 
Kröhnert-Gnmbinnen: ,,Als die Gleichstellung im Berechtigungswesen ausgesprochen 
wurde, erwarteten die Vertreter des humanistischen Gymnasiums, daß diese Anstalt 
wieder ungefähr auf den Standpunkt gebracht werden würde, auf dem sie vor 1892 
stand. Diese Hoffnung ist nicht in Erfüllung gegangen* — zweifellos; nicht für das 
Lateinische, nicht für das Griechische. Immerhin „weht aus den neuen Lehrplänen, 
wenn man zwischen den Zeilen liest, so etwas wie Morgenluft" (Euling-Königsberg). 
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einzugehen^ als gewisse Momente^ die im letzten Jahrzehnt mafigebend ge- 
wesen sind, nunmehr zurückzutreten haben und andere, die in der gleichen 
2^it geringer geschätzt waren, wieder zu Ehren kommen sollen. 

1. Ziele. 

Die Fragestellung unsers Themas mit „inwiefern*^ und „inwieweit^ setzt 
voraus, daß durrh die Lehrpläne von 1901 dem griechischen Unterricht nene 
Ziele gewiesen, und dafi Änderungen im Unterrichtsverfahren erforderlieh 
sind. Die Berichterstatter haben daher die Lehrpläne 1892 mit denen von 
1901 mehr oder minder eingehend verglichen, um 1. das, was an den Zielen 
neu ist, festzustellen, 2. die durch das Neue nötig gewordenen Änderungen 
des Unterrichtsverfahrens zu behandeln, mögen diese nun von den Lehrplänen 
selbst gefordert werden oder^ ohne daß sie dort genannt sind, erforderlich 
oder wünschenswert erscheinen. Wenn der Hauptberichterstatter nach den 
Ministerial Verfügungen vom 17. Juni 1886 und 4. Juni 1897 ^nur das Wesent- 
liche aus den Protokollen gedrängt zusammenstellen^ und so sein Referat 
„innerhalb eines mäfiigen Umfangs halten soll^, erscheint es zweckmäßig, 
die entsprechenden Stellen der beiden Lehrpläne neben einander zu setzen, 
weil sich so eine Übersicht des Gleichen und des Verschiedenen von selbst 
gibt und eine wortreiche Vergleichung um so nützlicher vermieden wird, als 
AnfQhrungen aus den Einzelberichten, die auf diesem Gebiete, dem Ver- 
gleiche des Tatsächlichen, natürlicherweise meist übereinstimmen, kaum an- 
gebracht sind. 

1901. 1S92. 

a) Allgemeines Lehrziel. a) Allgemeines Lehrziel. 

Auf ausreichende Sprachkenntnisse Methodische Bemerkungen. 1. Gram- 
gegründete (vgl. unten S. 70: Der matik, Wortschatz und schriftliche 
Untenicht muß, beruhend auf gram- Übungen. Die nach allen drei Rieh 
matischer Gründlichkeit, . . .) tungen zu treffende Auswahl bemiß 

sich lediglich nach dem Lehrziel 
2. Lektüre. Dieselbe muß, un 
beschadet der Gründlichkeit, . . 
— Eriäuterungen und Ansführungs 
bestimmungen: Das Griechische bat 
4 Wochenstunden verloren. Nachdem 
auch hier der grammatische Lernstoff 
und der anzueignende Sprachstoff be- 
schränkt und die elementaren, nur anf 
Einübung der Formen und der wich- 
tigsten grammatischen Regeln zu he- 
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Bekanntschaft 
mit einigen nach Inhalt und Form 
besonders hervorragenden Literatur- 
werken 

and dadurch Einführung in das 
Geistes- und Kulturleben des griechi- 
schen Altertums. 



1901. 1892. 

messenden Schreibübungen auf der 
Unterstufe auf ein geringes Maß zu- 
rückgeführt sind; erscheint die sichere 
Erreichung des alleinigen Ziels dieses 
Unterrichts — Verständnis der bedeu- 
tenderen klassischen Schriftsteller 
Griechenlands — verbürgt, ohne 
dafi die Gründlichkeit der Lek- 
türe einen Abbruch erleidet. 

Verständnis 
der bedeutenderen klassischen Schrift- 
steller der Griechen. 

Lektüre. Im übrigen gelten für die 
Behandlung der griechischen Schrift- 
steller dieselben Gesichtspunkte wie 
für die lateinischen. Vgl. Methodische 
Bemerkungen für Latein : „Je sicherer 
der Grund in Grammatik und Wort- 
schatz gelegt ist, um so weniger wird 
das Lesen durch formale Hindernisse 
aufgehalten, um so mehr werden bei 
der Erklärung überall die sachlichen 
Gesichtspunkte in den Vordergrund 
treten müssen. Etwaige Versuche, die 
bereits in den Erläuterungen zu den 
Lehrplänen von 1882 entschieden be- 
kämpfte grammatische Erklärungs- 
weise in Anwendung zu bringen, sind 
überall streng zurückzuweisen, das 
inhaltliche Verständnis des Ge- 
lesenen und die Einführung in 
das Geistes- und Kulturleben 
der Römer — Griechen — bilden 
die Hauptsache. 

Die Vergleichung ergibt: 

1. Die Lehrpläne 1892 verzichteten in ihrer kürzeren Fassung nicht 
auf die Forderung ausreichender, gründlicher Sprachkenntnisse zur Sicherung 
der Lektüre — wie sollten sie auch? Ob sie mit weniger Sprachkenntnissen 
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al8 nötig ist, aaszukommen meinten oder in der Methode irrten, wird später 
zn prüfen sein. 

2. Verständnis der Schriftsteller ist zwar ein viel weiter liegendes 
and yiel höheres Ziel als die Bekanntschaft mit einigen Schriften der- 
selben, mit einigen besonders hervorragenden Literaturwerken.*) Aber tat> 
sächlich haben auch die bisherigen Lehrpläne nichts anderes gemeint als 
die von 1901, nnr daß diese 1. sich maßvoller und klarer ausdrücken, indem 
sie das nennen, was wirklich erreichbar ist, 2. auch genauer, da sie die zu 
dem Verständnis nötige Erfassung des Inhalts wie der Form sogleich 
ausdrücklich hinzufügen. In der Wahl der Worte „besonders hervorragende" 
für „bedeutendere klassische^ kann ich keine Ausdehnung der Lektüre etwa 
auf Werke nichtklassischer Schriftsteller und somit auch keine Erweiterung 
der Lehraufgabe sehen. Auch die Lehrpläne 1892 haben meines Erachten» 
z. B. Plutarch nicht grundsätzlich ausschließen wollen, obgleich sie in der 
Lehraufgabe der Prima nicht die Worte hatten „und andere inhaltlich wert- 
voUa Prosa". 

3. Auch die Lehrpläne 1892 verlangten genau so wie die von 1901 
Einführung in das Geistes- und Kulturleben der Qriechen und zwar als 
Hauptsache des Unterrichts und wollten sie gleichfalls durch die Lektüre 
bewirken. Dieses Ziel ist in die Lehrpläne 1901 wörtlich übernommen und 
an eine mehr in die Augen fallende, passendere Stelle gesetzt. Neu war 
natürlich die Sache auch vor 1902 nicht. Kurschat-Tilsit erinnert mit Recht 
an die 4. preußische Direktorenversammlung 1865, auf der Skrzezka für 
den Hauptzweck des Griechischen erklärte, die Schüler mit dem geistigen 
Leben des griechischen Volkes, wie es sich namentlich in seiner Literatur 
ausspricht, bekannt zu machen. Also: wenn auch die Fassung, die das 
erreichbare Ziel bestimmter bezeichnet und zugleich die Wege dorthin deut- 
lich angibt, besser geworden ist, als früher — das allgemeine Lehrziel 
ist nicht geändert. 

Das schließt nicht aus, daß die „Lehraufgaben" so wichtige Änderungen 
bringen, daß sie als neue Ziele zu bezeichnen sind. 

1901. 1892. 

b. Lehraufgaben. b, Lehraufgaben.**) 

III b. 6 Stunden wöchentlich. Die III b. 6 Stunden wöchentlich, 
regelmäßige Formenlehre des attischen 
Dialekts bis zum verbum liquidum ein- 
schließlich. Das Nötigste aus der Das Nötige 

*) So die Berichterstatter außer zweien, die eine Erweiterung des Lehrziels in den 
Lehrplänen 1902 finden. 

^) Nur das Abweichende ist angegeben. 
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1901. 

Laut- und Accentlehre in Verbindting 
mit der Flezionslehre. Einprägang 
einzelner syntaktischer Regeln im An- 
schluß an das Gelesene. 

Mflndliche und alle 8 Tage kurze 
schriftliche Übersetzungen in das Orie- 
chische behufs Einübung der Formen- 
lehre^ teils Hausarbeiten, teils Elassen- 
arbeiten, tunlichst im Anschluß an 
den Lesestoff. 

Lektflre nach einem Lesebuche, 
dessen Stoff im wesentlichen der 
griechischen Sage und Geschichte 
entnommen ist, und in dem nur solche 
Wörter und Formen verwendet sind, 
die dem gewöhnlichen Griechisch an- 
gehören. Die Lektflre hat sofort zu 
beginnen und bald zu zusammen- 
hängenden Lesestflcken flberzugehen. 
Einprägung eines angemessenen Wort- 
schatzes. Methodische Bemerkungen: 
Wird fttr die Einprägung eines an- 
gemessenen Wortschatzes in III die 
Benutzung eines Vokabulars flir 
wünschenswert erachtet, so ist darauf 
zu halten, daß es mit der Lektüre 
in Verbindung steht und nach 
Bedeutung und Ableitung der 
Wörter geordnet ist. 



1892. 

Im Anschlüsse an das Gelesene sind 
einzelne syntaktische Regeln induk- 
tiv abzuleiten, 
alle 14 Tage 



und zwar von Anfang an regel- 
mäßig im Anschluß an den Lesestoff. 

Lektüre nach einem geeigneten 
Lesebuche; der Stoff ist der griechi- 
schen Sage und Geschichte zu ent- 
nehmen. Es ist darauf zu achten, daß 
nur solche Wörter vorkommen, die 
regelmäßig in den Schulschriftstellern 
wiederkehren, und daß alle un- 
regelmäßigen Formen fort- 
bleiben. 

Die Lektüre wird sofort begonnen 
und gebt möglichst bald zu zusammen- 
hängenden Lesestücken über. 

Auswendiglernen von Wörtern, so- 
weit sie für das Lesen nötig sind, 
mit Ausschluß besonderer, nicht 
an die Lektüre angelehnterVo- 
kabularien. 



III a. 6 Stunden wöchentlich. Die 
Verba in fit und die wichtigsten un- 
regelmäßigen Verba des attischen 
Dialekts. Gedächtnismäßige Einprä- 
gung der Präpositionen. Wiederholung 
und Ergänzung der Lehraufgabe der 
inb. Ausgewählte Hauptregeln der 
Syntax im Anschluß an Gelesenes 
wie in nib. 

Ott- «ad WMtprettBm. 



III a. 6 Stunden wöchentlich. 



ebenso. 



gg II. Inwiefern werden dorch die Lehrpl&ne von 1901 dem grleeh. Ünterriebt nene Ziele gewiesen? Ber. 



1901. 

Mündliche and kurze schriftliche 
Übersetzungen in das Griechische wie 
in Illb. 



fehlt 

Lektüre anfangs nach dem Lese- 
bnche^ bald Xenophons Anabasis. An- 
leitung zur Vorbereitung. 

Übungen in unvorbereiteten 
Übersetzungen sind womöglich 
schon auf dieser Stufe zu be- 
ginnen. Auswendiglernen von Wör- 
tern wie in III b. 

fehlt 



1892. 
Mündliche und schriftliche Über- 
setzungsübungen in gleichem Umfange 
und nach den gleichen Grundsätzen 
wie in III b, desgleichen das Wörter- 
lemen. Im ersten Halbjahre 3, 
im zweiten 2 Stunden. 

ebenso. 

fehlt; doch vgl. unten S. 73: Die 
regelmäßig zu pflegende unvor- 
bereitete Lektüre . . . 



{ Lektüre: 

Im ersten Halbjahre 3, im zweiten 
l 4 Stunden. 



IIb. 6 Stunden wöchentlich. 

Lektüre 4 Stunden. Auswahl aus 
Xenophons Anabasis oder Hellenika 
und Homers Odyssee. 

Auch kann auf dieser wie auf den 
folgenden Stufen ein geeignetes Lese- 
buch, das eine weitere Auswahl von 
Proben aus griechischen Schriftstellern 
gestattet, der Lektüre zu Grunde ge- 
legt werden. 

Die Vorbereitung auf Homer erfolgt 
anfangs in der Klasse. 

Die Besonderheiten des epischen 
Dialekts werden durch Erklärung und 
gelegentliche Zusammenfassung der 
beim Lesen vorkommenden Formen 
eingeprägt. 

Geeignete Stellen werden auswendig 
gelernt. 

Übungen im unvorbereiteten Über- 
setzen. 



IIb. 6 Stunden wöchentlich. 

Xenophon, Anabasis und Hellenika, 
sowie Homers Odyssee. 



fehlt. 



im ersten Halbjahre 

Der epische Dialekt wird nicht 
systematisch, sondern durch Erklä- 
rung und gelegentliche Zusammen- 
fassung bei dem Lesen eingeübt. 



I ebenso. 

I vgl. oben zu Illa. 
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1901. 

Grammatik 2 Stünden: Die Syntax 
des Nomens, sowie die notwendigsten 
Regeln der Tempos- und Modoslehre. 
Die Durchnahme der Syntax erfolgt^ 
soweit nötig, systematisch, indem das 
bereits Vorgekommene zusammenge- 
faßt und nach dem Lehrbuche er- 
gänzt wird. 

Einprägung yon Musterbeispielen. 

Wiederholung der Formenlehre. 



Kurze schriftliche Übersetzungen in 
das Griechische alle 8 Tage, vor- 
wiegend Klassenarbeiten. 



1892. 



, indem im übrigen das be- 
reits Vorgekommene zusammengefaßt 
und an Beispiele angeknüpft wird, 
fehlt. 

Die Formenlehre wird wiederholt 
und nach Bedarf aus der Prosalektüre 
ergänzt. 

Schriftliche Übersetzungen werden 
wie bisher gefordert; gelegent- 
lich treten an die Stelle der Über- 
setzungen in das Griechische solche 
aus dein Griechischen in das 
Deutsche. 



IIa. 6 Stunden wöchentlich. 

Lektüre 5 Stunden: Homer und 
Herodot, daneben andere geeignete 
Prosa. 

Vgl. S. 70: Die Lektüre Xenophons 
ist in der Regel mit IIb abzu- 
schließen. 

Auswendiglernen geeigneter Stellen. 

Übungen im unvorbereiteten 
Übersetzen. 

Schriftliche Übungen, und zwar 
Übersetzungen aus dem Griechischen 
abwechselnd mit kurzen Über- 
setzungen in das Griechische, 
sind alle 14 Tage in der Regel in 
der Klasse zu veranstalten. 

Dabei sind unbekannte Wörter und 
Ausdrücke anzugeben. 

Die systematische Grammatik 
ist auf dieser Stufe abzuschließen. 



IIa. 6 Stunden wöchentlich. 

.... Auswahl aus Herodot, 
Xenophons Memorabilien und 
Homers Odyssee. 

Vgl. S. 70 : Ilias und Odyssee sind 
tunlichst ganz zu lesen. 

ebenso. 

vgl. oben S. 66. 

Schriftliche Übungen im Übersetzen 
aus dem Griechischen in Verbindung 
mit dem Lesen des Prosaikers alle 
vier Wochen und zwar in der Regel 
in der Klasse. 

fehlt. 

Die Grammatik . . . 
zusammenfassend abzuschließen. 

5* 



Einttbnng des Gelernten in der 
Klasse zur Unterstützung der Lektüre. 



gg IL Inwiefern werden durch die Lehrpl&ne von 1901 dem griech. Untenicht nene Ziele gewiesen ? Ber. 

1901. 1892. 

Syntax der Tempora nnd Modi, Weitere Einführung in die 
Lehre vom Infinitiv und Partizip; das Syntax der . . . 
Hauptgewicht f&llt auf das der 
griechischen Sprache Eigentümliche. 

fehlt. { 

I b und a. 6 Stunden wöchentlich. I b und a. 6 Stunden wöchentlich. 
Lektüre: Homers Ilias, Sophokles Plato mit Aus- 

(auch Euripides) und Piaton; wähl und Thukydides^ letzterer 
daneben Thukydides, Demosthenes mit Ausschluß schwierigerer 
und andere inhaltlich wertvolle Prosa, Reden; Demosthenes olynthische 
auch geeignete Proben aus der und philippische Reden, 
griechischen Lyrik. 

fehlt, f Vorgängige Vorbereitung in der 
(s. S. 70) 1 Klasse. 

Homers Ilias und Sophokles. 

/> 1.1^ ( Sophokles ist mit den Schülern 
fehlt. I . . f7 .X 1 
( S 70^ I ^^^^S^ ^^^^ ^^^S gememsam vorza- 
l bereiten. 

^ , ,. , , , ,, u x f Auswendiglernen geeigneter Stellen 

fehlt (wohl nur aus Versehen). { r.« vx • i._^i- 

l aus Dichtem wie früher. 

fehlt. { Außerdem ergänzend Privatlektttre. 
Grammatische Wiederholungen und Grammatische Wiederholungen ans 
Zusammenfassungen anfallen Gebieten allen Gebieten je nach Bedürfnis, 
je nach Bedürfnis. aber nur gelegentlich. 

Übungen im unvorbereiteten 1 y 1 S ßfi 
Übersetzen. J ° ' 

Schi'iftliche Übei'setzungen aus dem Übersetzungen ans dem Griechischen 
Griechischen und in das Grie- alle 4 Wochen; dieselben sind in der 
chische. Regel in der Klasse aus dem Schrift- 

steller oder auch nach Diktaten zu 
veranstalten. 
Methodische Bemerkungen. 
1. Grammatik, Wortschatz und 
schriftliche Übungen. Die nach allen 

drei Richtungen zu treffende Auswahl Auswahl 

und Behandlung bemißt sich streng bemißt sich lediglich 
nach dem Lehrziele; belanglose Einzel- 
heiten, namentlich unnütze Formalien ) fehlt, 
sind aus dem Lehrstoffe zu beseitigen. 



n. Inidflltani werden durch die Lehrpline von 1901 dem griech. Unterricht neae Ziele gewiesen? Ber. gg 



1901. 

Kurz zu erledigen ist in dem 
grammatiBchen Unterricht alles daS; 
was im Lateinischen bereits vorweg 
genommen ist^ insbesondere die all- 
gemeinen Begriffsbestimmongen. Bei 
der Wahl der Grammatik ist daranf 
za achten^ daß ihr syntaktischer 
Auf b an mit der daneben gebrauchten 
lateinischen Grammatik im wesent- 
lichen ttbereinstimmt. 



fehlt. 



Die schriftlichen Übnngen sollen 
hauptsächlich der Einübung der For- 
men und Regeln^ auf der Oberstufe 
auch der Lektüre dienen. 



Für die in der Klasse anzufertigen- 
den Übersetzungen in das Griechische 
gilt dasselbe wie im Lateinischen 
(die Texte soll der Lehrer in der 
Regel selbst entwerfen. Sie sind ein- 
fach zu halten, müssen aber an die 
Denktätigkeit solche Ansprüche stellen^ 
daß ihre Übertragung als selbständige 
Leistung gelten kann. Werden sie 
an Gelesenes angeschlossen, so ist 
sorgfältig darauf zu achten, daß die 
Aufgabe keine bloße Gedächtnisübung 



1892. 

Auszuscheiden aus dem gram- 
matischen Unterricht ist alles, was 
im lateinischen Unterricht bereits vor- 
weggenommen ist und nicht dem 
Zweck der Lektüre dient, ins- 
besondere . . • — 

Wegen der tunlichsten Übereinstim- 
mung der giechischen Grammatik mit 
der lateinischen s. Lateinisch. (Bei 
der Wahl der Grammatik ist darauf 
zu achten, daß sie in ihrem ganzen 
Aufbau Yon dem der daneben ge- 
brauchten griechischen Grammatik 
nicht allzuverschieden sei.) 

Bezüglich der erst auf induktivem 
Wege aus dem Lesebuch zu ge- 
winnenden und dann fest einzuprägen- 
den Formen und syntaktischen Regeln 
gilt dasselbe wie für das Lateinische, 
nur mit dem Unterschied, daß die 
Rücksicht auf Übersetzungen ins 
Griechische «fast ganz aufhört. 

Die dahin zielenden schriftlichen 
Übnngen in III b bis IIb sind ele- 
mentarster Art und dienen nur der 
Einübung der Formen und der wich- 
tigsten Sprachgesetze; auf der Ober- 
stufe entfallen sie ganz. 



fehlt. 
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1901. 

wird). Fehlern gegen die Accent- 
lehre ist bei Benrteilang dieser 
Arbeiten eine entscheidendeBedeatnng 
nicht beizulegen. 

2. Lektüre. Der Unterricht mnß, 
beruhend auf grammatischer Gründ- 
lichkeit^ den Gedankengehalt und 
die Kunstform des bebandelten 
Werkes in seinen Teilen und in 
seinem gesamten Umfange ins Auge 
fassen. 



Für die Homerlektüre empfiehlt sich 
die Aufstellung eines Kanons, wel- 
cher aus beiden Gedichten die Ab- 
schnitte bezeichnet, die regelmäßig 
zu lesen, die nicht zu lesen und die 
der Auswahl freizustellen «ind. 

Bei der Durchnahme größerer Dicht- 
werke sind behufs Ergänzung des in 
der Ursprache Gelesenen yon dem 
Lehrer gute Übersetzungen heranzu- 
ziehen. 



1892. 
fehlt 

Dieselbe muß, unbeschadet der 
Gründlichkeit, zumal auf der Ober- 
stufe umfassender werden als bisher. 

[Die Beachtung des Gedankengehalts 
und der Kunstform ist in den Lehr- 
plfinen 1892 an dieser Stelle nur für 
die Sophokleischen Dramen und die 
Platonischen Dialoge gefordert Jedoch 
ist sie durch Hinweis auf die metho- 
dischen Bemerkungen für Latein auf 
alle in der Oberstufe gelesenen Werke 
ausgedehnt; s. unter S. 71 u. S. 72.] 

Ilias und Odyssee z. B. sind tun- 
lichst ganz zu lesen.*^) 



Soweit dies (die Lektüre der Rias 
und Odyssee) in der Ursprache nicht 
möglich ist^ sind behufs Ergänzung 
von dem Lehrer gute Übersetzungen 
heranzuziehen. 



Die Lektüre Xenophons ist in der 1 i. , | 



Regel mit II b abzuschließen. | 

Zur Bewältigung der Schwierig- 
keiten, welche bei der Tragikerlektüre 
die Chorlieder dem Verständnisse 
bieten, bedarf es ausgiebiger, die 
häusliche Vorbereitung der Schüler 
ersetzender Hilfe von selten des 
Lehrers; dasselbe gilt flür schwierigere 
Teile der Prosalektüre, z. B. ftlr 
manche Reden bei Thukydides.**) 

*) Doch wird in der Lehraufgabe für IIa gefordert: Auswahl aas . . . Homers 
OdjsBee; s. S. €7. 
*♦)& S.68. 



Bei der Behandlung SophoUeischer 
Stücke ist nach vorausgeschickter 
Übersetzung und Einzelerklärung vor 



(S. S. 68 und S. 71). 



n. Inwiefern werden durch die Lehrpl&ne von 1901 dem grieob. Unterricht neue Ziele gewiesen? Ber. 11^ 



1901. 



Aaswahl and Bebandlaag der Pla- 
tonischen Dialoge richtet sich in erster 
Linie nach dem ethischen Inhalte der- 
selben, nimmt aber anch aaf 
die philosophische Entwicklang 
überhaapt sorgsame Rücksicht. 

Im tlbrigen wird aaf die Bemer- 
kongen ftlr die lateinische Lektüre 
verwiesen. 



(Dort heißt es:) 

^ Je sicherer der Grand in Wortschatz 
and Grammatik gelegt ist, am so 
weniger wird das Lesen darch formale 
Hindernisse aafgehalten, and am so 
mehr werden bei der Erklärang die 
sachlichen Gesichtspankte in den 
Vordergrand treten. 

Grammatische Erläatenmgen sind 
nar anzastellen, soweit sie zar Herbei- 
ftLhrang einer richtigen and klaren 
Aoffassang der vorliegenden Stelle 
erforderlich sind. Die Haaptsache 
bilden eine aaf klarer Einsicht 
in die sprachliche Form be- 
rahende gate deatsche Über- 
setzang, das inhaltliche Verständnis 
des Gelesenen and die Einführang in 
das Geistes- and Ealtarleben des 
klassischen Altertams. 

Die Anleitnng zar Vorbereitang aaf 
neae and schwierigere Schriftsteller 
in der Klasse maß überall im Aage 
behalten and je nach Bedürfnis aas- 
gedehnt werden. Aaf den höheren 
Stnfen wird aber dabei die Selbst- 



1892. 
allem der Ideengehalt and dann das 
Verständnis der Eanstform dem Schü- 
ler zn erschließen. 

Dasselbe hat bei den Platonischen 
Dialogen zn geschehen, deren Aas- 
wahl in erster Linie im Hinblick aaf 
den pädagogisch bedeatsamen ethi- 
schen Gehalt za treffen ist 

Im übrigen gelten für die Behand- 
lang der griechischen Schriftsteller 
dieselben Gesichtspankte wie für die 
lateinischen. 



(Dort heißt es:) 



in Gram- 



matik and Wortschatz 



treten mtlssen. 

Etwaige Versache, die bereits in 
den Erläaternngen von 1882 entschie- 
den bekämpfte grammatische Er- 
klämngsweise in Anwendang za brin- 
gen, sind überall streng zarückza- 
weisen, das inhaltliche Verständnis 
des Gelesenen and die Einführang in 
das Geistes- and Kaltarieben der 
(Römer) Griechen bilden die Haapt- 
sache. 



Aaf die in der Lehraafgabe be- 
tonte Vorbereitang aaf neae oder 
schwierigere Schriftsteller maß stets 
gehalten werden. 
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tätigkeit der ScbQler frttber in An- 
sprach zu nehmen sein, als auf den 
vorhergehenden. 

Auf eine gute deutsche, aber mög- 
lichst wortgetreue Übersetzung der 
Schriftsteller ist überall großes Gewicht 
zu legen. 

Sie ist in Gemeinsamkeit von Lehrer 
und Schülern*) in der Klasse fest- 
zustellen und nach jedem größeren 
Abschnitt vom Lehrer als Gan- 
zes vorzutragen. Dadurch wird 
am wirksamsten der Benutzung ge- 
druckter Übersetzungen vorgebeugt. 

Die Übersetzung ist in der Regel 
beim Beginn der nächsten Stunde 
durch die Schüler zu wiederholen. 
Auf der mittleren, noch mehr aber 
auf der oberen Stufe kann diese Nacb- 
übersetzung eingeschränkt und durch 
Fragen, die sich auf Inhalt und Form 
des Gelesenen beziehen, ersetzt wer- 
den. Die in der Klasse anzuferti- 
genden schriftlichen Übersetzungen in 
das Deutsche bilden den Prüfstein er- 
reichter Fertigkeit. 

Sind gewisse Abschnitte oder ein 
Ganzes übersetzt, so ist gemeinsam 
mit den Schülern eine Übersicht über 
den Inhalt und dessen Gliederung auf- 
zustellen. Auf der oberen Stufe 
ist durch den Lehrer außer den 
Grundgedanken auch die Kunst- 
form des Gelesenen den Schü- 
lern zum Verständnis zu bringen. 



1892. 



fehlt. 



Die beste Erklärung ist und bleibt 
eine gute deutsche Übersetzung. 



Dieselbe ist in gemeinsamer Arbeit 
von Lehrer und Schüler in der 
Klasse festzustellen und durch den 
Schüler zu wiederholen. Dadurch 
wird am wirksamsten der Übersetzung 
gedruckter Übersetzungen vorgebeugt. 



fehlt. 



Die s;j^stematisch geordneten schrift- 
lichen Übersetzungen in der Klasse 
bilden den Prüfstein erreichter Fer- 
tigkeit. 



mit dem Schüler 

— sonst ebenso — **) 

dem Schüler 



*) Sehr richtig. Mancher macht es nur mit einem! 
**) Also haben diejenigen Berichte unrecht, die an den Lehrplänen 1892 rügen, 
daß sie nur bei Sophokles und Plato die Beachtung des Ideengehalts und der Kunst- 
form betonen. 
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Bei Schriftstellern oder Schriftwerken, Schriften 
welche nicht vollständig gelesen wer- 
den können, ist streng darauf zn 
halten, dafi die Answahl nach be- 
stimmten sachlichen Gesichtspunkten 
erfolgt, immer ein möglichst abge- 
schlossenes Bild gewährt nnd der Za- ] 
sammenhang derTeile klargelegt wird. | 

Überall ist die nnvorbereitete Lek- 
türe zn pflegen. 



1892. 



Im allgemeinen ist es nicht rat- 
sam, auf der mittleren Stufe des 
Gymnasiums Prosaiker und Dichter 
neben einander zu lesen. 

Ein bisher noch zu wenig ge- 
würdigter und doch für die gegen- 
seitige Stützung der Unterrichtsfächer 
wichtiger Gesichtspunkt ist die Her- 
stellung einer äufieren Beziehung 
zwischen der Prosalektüre und der ge- 
schichtlichen Lehraufgabe der Klasse. 
Dies gilt für das Deutsche und alle 
fremden Sprachen, so insbesondere 
auch ftir das Lateinische. Dadurch 
wird für bedeutsame Abschnitte der 
alten Geschichte und hervorragende 
Persönlichkeiten eine durch kraftvolle 
Züge belebte Anschauung gewonnen. 



Auch der Inhalt der Übungsbücher 
soll diesen Zweck f&rdem helfen. 

Die Verwertung von künstlerisch 
wertvollen Anschauungsmitteln, wie 
sie in Nachbildungen antiker Kunst- 
werke und in sonstigen Darstellungen 
antiken Lebens reichlich vorliegen, 



fehlt. 

Zur Vervollständigung derselben 
mufi auch die regelmäßig zu pfle- 
gende unvorbereitete Lektüre 
beitragen. 

Prosaiker und Dichter neben ein- 
ander zu lesen empfiehlt sich im all- 
gemeinen nicht. 

viel 

nnd doch im Interesse der 

Konzentration des Unterrichts über- 
aus wichtiger Gesichtspunkt ist die 
nähere Verbindung der Prosalektüre 
mit der Geschichte 



dadurch wird^es ermöglicht, 

ohne Überladung des Geschichtsunter- 
richts, für bedeutsame Abschnitte der 
Geschichte und hervorragende Per- 
sönlichkeiten einen durch individuelle 
Züge belebten Hintergrund zu ge- 
winnen. 

fehlt. 

Eine zweckmäßige Verweisung 
von Anschauungsmitteln, wie sie . . . 
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1898. 
. . . kann nicht genug empfoh- 
len werden." , 

fehlt. 



1901. 
wird empfohlen. Die Betrach- 
tung und Besprechung der An- 
schauungsmittel soll aber nicht 
Selbstzweck werden."*) 

Das in II und I etwa in Gebrauch 
zu nehmende Lesebuch hat die Auf- 
gabe neben der ästhetischen Auf- 
fassung auch die den Zusammenhang 
zwischen der antiken Welt und der 
modernen Kultur aufweisende Betrach- 
tung zu ihrem Rechte zu bringen. 



Heranzuziehen sind nach dem Vorgange einiger Berichte auch die Be- 
stimmungen beider Prüfungsordnungen. 



fehlt 



1901. 
§ 1. Zweck der Reifeprüfung ist 
zu ermitteln, ob der Schüler dasjenige 
Maß der Schulbildung erlangt hat» 
welches den in den Lehrplänen und 
Lehraufgaben der höheren Schulen 
gestellten Zielforderungen des Gymna- 
siums entspricht. 



fehlt. 



§ 5. Art und Gegenstände der 
Prüfung. 

. . . eine Übersetzung aus dem Grie- 
chischen ins Deutsche. Die mündliche 
Prüfung umfaßt .... die griechische 
Sprache. . . 

§ 7. Bearbeitung der schriftlichen 
Arbeiten. Arbeitszeit 3 Stunden. Die 



1802. 
§ 1. Zweck der Reifeprüfung ist 
zu ermitteln, ob der Schüler die Lehr- 
aufgabe der Prima sich angeeignet hat« 



§ 3. In der griechischen Sprache 
muß der Schüler den Homer, den 
Xenophon, die kleineren Staatsreden 
des Demosthenes und die leichteren 
Dialoge Piatons verstehen und ohne 
erhebliche Nachhilfe zu übersetzen 
vermögen. 



ebenso. 



ebenso; „ausschließlich der ftlr das 



*) lat das irgendwo geschehen? 
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Arbeitszeit ist . . . von dem Ab 
schlösse der Niederschrift der za über- 
setzenden Texte an za rechnen. 

NB. Absch. 4. Das Mitbringen des 
griechischen Wörterbachs, das die 
frühere Früfangsordnaag anordnete, 
ist nach der von 1901 nicht gestattet* 

Absch. 5. Die Texte für die Über- 
setzangen sind nebst den aagegebenen 
Obersetzungshilfen za diktieren, je- 
doch kann nach Beendigang des Dik- 
tats etwaigen Wünschen der Prüf- 
linge, den Text einsehen za dürfen, 
Folge gegeben werden. 

Sollte sich heraasstellen, daß für 
die Bearbeitnng einer Aufgabe noch 
andere als die bereits angegebenen 
Hülfen nnerläßlich sind, so ist dar- 
über eine Bemerkung in die Verhand- 
lung aufzunehmen, die gegebene Hülfe 
aber am Rande der Aufgabe nach- 
zutragen. Diese Angaben haben die 
Bedeutung, daß außer den verzeich- 
neten irgend welche Hülfen nicht ge- 
geben worden sind. 

§ 10. Mündliche Prüfung. Ausfüh- 
rung. 

Für die Prüfung in den fremden 
Sprachen werden den Schülern Ab- 
schnitte aus solchen Schriftstellern 
zum Übersetzen vorgelegt, welche in 
der Prima gelesen werden oder dazu 
geeignet sein würden. Inwieweit 
Dichter oder Prosaiker oder beide 
zusammen zu benutzen sind, bleibt 
der Bestimmung des Königlichen Kom- 
missars überlassen, der auch befugt 
ist, die Auswahl der vorzulegenden 
Abschnitte zu treffen. Aus Prosaikern 
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sind nar solche Abschnitte yorznlegen, 

welche den Prüflingen in der Schule welche von den Schülern in der 
nicht vorgekommen sind, aas den Klasse nicht gelesen sind, . . . 
Dichtem in der Regel solche Ab- 
schnitte, welche in der Klassen- 
lektflre, aber nicht während des 

letzten Halbjahres, behandelt worden . . . vorgekommen sind, 
sind. 

Bei der Prüfung im Lateinischen Durch geeignete, an die Über- 
und Griechischen ist den Schülern setzung anzuschließende Fragen ist 
Gelegenheit zu geben, ihre Kennt- den Schülern Gelegenheit zu geben, 
nisse auf dem Gebiete der Altertums- ihre Bekanntschaft mit Hauptpunkten 
künde, soweit diese für dasVer- der Metrik, der Mythologie und der 
ständnis der Schriftsteller er- Antiquitäten zu erweisen, 
forderlich ist, sowie ihre Bekannt- 
schaft mit den am häufigsten vor- 
kommenden Versmafien zu erweisen. 

Dazu kämen noch die Ausgl^ichsbestimmungen 1901 § 11, 3; 1892 
§ 12, 3. 

Aus dieser Gegenüberstellung ergibt sich Folgendes: Wie es die Über- 
einstimmung der beiden Lehrpläne im „allgemeinen Lehrziel^ schon erwarten 
ließ, stimmen auch die „Lehraufgaben'' von 1892 mit denen von 1901, deren 
Fassung freilich durchweg besser ist, in allen wesentlichen Punkten überein. 
Denn die Verteilung der Pensen der Grammatik wie der Lektüre auf die 
einzelnen Klassen ist dieselbe geblieben; hier wie dort wird die Aneignung 
gründlicher grammatischer Kenntnisse, so weit sie für das Lehrziel nötig ist, 
gefordert; ebenso steht es mit dem Wortschatze; eine regelmäßige Pflege 
des unvorbereiteten Übersetzens ist in beiden Lehrplänen vorgesehen; Ein- 
dringen in Form und Inhalt des Gelesenen und damit Einführung in das 
Geistes- und Kulturleben der Alten wird von beiden verlangt. Indessen 
wenn sich auch aus dem genauen Vergleiche die Folgerung ergibt, daß die 
Pläne von 1902 ein anderes, neues Ziel nicht aufstellen und auch keine 
neuen Mittel zum Erreichen desselben angeben, so ist doch nicht zu leugnen, 
daß sie nicht bloß das Ziel und die bisherigen Mittel schärfer hervorheben 
und die folgerichtigere Anwendung der letzteren verlangen, sondern auch in 
die Leistungsfähigkeit der Schüler mehr Vertrauen setzen und somit auch 
die Anforderungen erweitern, offenbar in der Meinung, daß so das in Aus- 
sicht genommene Ziel sich besser erreichen lassen wird, daß Besseres ge- 
leistet werden kann und soll. Übungen im unvorbereiteten Übersetzen werden 
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bei jeder Klasse von neaem gefordert, die schriftlichen Übersetzangen in 
das Griechische sollen in den mittleren Klassen nicht alle 14, sondern alle 
8 Tage stattfinden and in den oberen Klassen, wo sie die Lehrpläne 1892 
nicht hatten, fortgesetzt werden. Diese Fordernngen zielen offenbar dahin, 
die Sprachkenntnisse, anf denen die Lektüre bernhen soll, zn festigen, wohl 
ans dem Gmnde, weil bei dem Betriebe des Griechischen nach den Lehr- 
plänen 1892 die Sicherheit der Lektüre mehrfach abgenommen hat, wie 
einige Berichte das aasdrücklich bestätigen. '^) Da nun außerdem die neueste 
Prüfungsordnung den Abiturienten das Wörterbuch entzieht, was übrigens 
die est- und westpreuJSischen Direktoren schon 1883 und dann wieder 1896 
forderten, so ist damit den Schülern ein Mittel genommen, Mängel ihrer 
grammatischen Kenntnisse und besonders Unsicherheit in der Wortkundc zu 
verdecken; es wird also zugleich die Forderung erhoben, an Stelle der 
Kenntnis, die das Wörterbuch dem Schüler nur für die Prüfungsarbeit brachte, 
ihm nunmehr einen möglichst umfangreichen Sprachschatz durch den Unter- 
richt selbst zu dauerndem Besitze zu machen. Wenn nun aber der Wort- 
schatz, über den der Schüler verftlgt, größer und die grammatischen Kennt- 
nisse fester werden, so wird nicht nur für eine sichrere, die Kenntnis des 
Inhalts und der Kunstform der gelesenen Literatur werke vertiefende, sondern 
auch für eine umfassendere Lektüre die Möglichkeit gegeben. So sehen wir 
denn auch, dafi die neuen Lebrpläne, obgleich sie eine engere Fassung des 
„allgemeinen Lehrziels^ gewählt haben, doch in nur scheinbarem Widerspruch 
den Kreis der Primalektflre erweitern, in dem sie zu den in beiden Lehr- 
plänen genannten Prosaikern „andere inhaltlich wertvolle Prosa" hinzufügen, 
auch Enripides (freilich in Parenthese) und „geeignete Proben aus der 
griechischen Lyrik^ aufgenommen haben. Wenn wir also auf das Wort 
„Ziel^ oder „Ziele" verziehten und nur das im Auge haben, was die Lehr- 
pläne 1901 anders wollen oder wenigstens anders sagen als die früheren, so 
wird sich aus dem Vergleiche des Alten mit dem Neuen Folgendes ergeben : 

1. Die Lehrpläne von 1901 dringen mehr als die von 1892 auf sichere 
Aneignung ausreichender Sprachkenntnisse, um die Kenntnis des 



*) Einen auffallenden Rückgang der grammatischen Kenntnisse der Primaner, so 
weit sie zum Verständnis der Lektüre nötig waren, habe ich selbst nicht beobachtet. 
Das beweist z. B. auch der Umstand, daß die mit Einführang der neuesten Lehrpläne 
seit Ostern 1902 gemachten schriftlichen Übersetzungen in das Griechische auch bei 
den älteren Primanern meistens befriedigten. Allerdings haben wir an unserer Anstalt 
schon seit einigen Jahren, wie es auch anderwärts geschehen ist, diese Übersetzungen 
in das Griechische auch in II a schreiben lassen. Schwerer war es, wie Rausch in seinem 
Berichte bestätigt, von dem Schttler, der die Aussicht hatte, bei der Prüfung das Wörter- 
buch auszunutzen, die Aneignung der nötigen Vokabeln zu erreichen, obgleich wir die 
Elassenarbeiten meistens ohne Wörterbach machen ließen. 
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Inhalts und der Kunstform der behandelten Literatnrwerke zn 
vertiefen, den umfang der Lektflre womöglich zn erweitem und 
durch beides die Einführung in das Geistes- und Kulturleben des 
griechischen Altertums noch mehr zu fördern. 



2. inderangen im Lehrrerfahren, 

wenigstens umstürzende oder auch nur bisher unbekannte sind in den Lehr- 
plänen 1901 nicht angegeben; wie es ja auch bei der Beibehaltung des alten 
Ziels nicht anders zn erwarten war. Auch die Einzelberichte begrüßen zwar 
im allgemeinen die auf die Sicherung der Sprachkenntnisse zielenden Maß- 
nahmen freundlich, besonders weil sie in ihnen gute Bekannte wiederfindep, 
von denen man sich seit 1892 nicht zum Nutzen des Unterrichts zu sehr ab- 
gewandt habe, aber wirklich neue Vorschläge zu machen sind auch sie nicht 
in der Lage. Da ich der gestellten Aufgabe gemäß auf eine eingehende 
Darstellung des ganzen Unterrichtsbetriebes zu verzichten habe, beschränke 
ich mich darauf, diejenigen Einzelheiten, die von den Berichten besonders 
hervorgehoben werden nnd meistens schon aus der obigen Gegenüberstellang 
der neuen und der bisherigen Bestimmungen ersichtlich sind, in möglichster 
Kürze zu behandeln. 

A. Grammatik, Wortschatz und schrifliche Übungen. 

1. Um den Unterricht in der III b zu fördern, wird auch jetzt wieder die 
Forderung gestellt, einige Stunden der Quarta auf Aneignung der griechi- 
schen Schrift, womöglich auch auf Vorübungen im Lesen zu verwenden 
(Wundsch-Elbing). Man kann dazu einige Zeichenstunden des letzten Viertel- 
jahrs (Scbmeier-Rössel) oder auch für einige Wochen die dritte Turnstunde 
wählen, ohne daß dadurch die Fertigkeit oder die Freudigkeit des Turnens 
einen Abbruch erleidet. 

2. Durchweg wird gebilligt, daß ^nur^ das Nötigste aus der Lant- 
und Accentlohre" und zwar „in Verbindung mit der Flexionslehre" 
geübt werden soll, daß „unnütze Formalien^ und „belanglose Einzelheiten" 
aus dem Lehrstoffe zu entfernen sind. Dazu gehören z. B. die Bezeichnungen 
der Wörter nach ihrem Accent, die systematische Einprägung der Enklitika 
und Proklitika und ihrer Accentuation wie der Dualformen des Nomens und 
Verbums, eine ausgedehnte Lehre der Bildung des Singularvokativs der kon- 
sonantischen Deklination, vieles aus der Augmentation und Reduplikation, 
viele Tempora der sogenannten unregelmäßigen Verba, desgleichen eine Ver- 
wendung der Ergebnisse der vergleichenden Sprachforschung, die über das 
praktische Bedürfnis hinausgeht und nicht die Aneignung der Deklinations- 
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und EonjagationsbilduDg erleichtert.*^) Immer bat man sich gegenwärtig za 
halten, daß die griechische Grammatik „nicht am ihrer selbst willen^, sondern 
als „Mittel zum Zweck" zu betreiben ist. (Konferenz Pr. Stargard.) Doch 
ist das alles in der Praxis schon geübt. 

3. Die Bemerkung der Lehrpläne 1901 (s. oben S. 70) tlber die Beur- 
teilung der Ac centfehler in den schriftlichen Arbeiten und die bekannten 
Auslassungen v. Wilamowitz-MöUendorffS; auch die Schwarzbachs in den 
Preußischen Jahrbttchern haben zahlreiche Äußerangen der Berichterstatter 
veranlaßt. Aber dem Vorschlage jener beiden, dem sich der Memeler Be- 
richterstatter anschließt, stimmen die übrigen nicht bei ; sie wollen ~ meines 
Erachtens mit Recht — weder auf die Accentlehre noch auf das Accent- 
schreiben verzichten. Mit und ohne Berufung auf Immisch''"*) weisen sie 
darauf hin, daß die Einübung der Accente ohne wesentliche Schwierigkeit 
vor sich geht, daß ihr Erlernen und ihr Bezeichnen im mündlichen grammati- 
schen Unterricht — abgesehen von dem erzieherischen Werte für unachtsame 
Schüler — eine „gar unverächtliche Erleichterung beim Weiterlernen'' liefert, 
nnd daß man daher diese Hilfe nicht aus dem Grunde aufgeben darf, weil 
diese Zeichen erst von den Byzantinern eingeführt sind. Das wollen ja auch 
die Lehrpläne nicht. Aber selbst deren Forderung, daß Fehlem gegen die 
Accentlehre bei Beurteilung der schriftlichen Arbeiten eine entscheidende 
Bedeutung nicht beizulegen sei, findet nicht uneingeschränkte Zustimmung. 
Zunschst muß ich nun sagen, daß ich noch nie irgend eine Belastung oder 
gar Quälerei des Schülers durch die Accentuatiou wahrgenommen habe, aber 
ebensowenig, selbst unter der Herrschaft der Lehrpläne 1892, eine so all- 
gemeine, maßlose Unsicherheit in der Accentsetzung, wie sie in einigen 
Berichten wenigstens als denkbares Beispiel angenommen wird. Ich habe 
zwar in ganz verschwindenden Fällen bei Schülern der obersten Klassen, die 
des Griechischschreibens entwöhnt waren, eine Häufung der Accentfehler 
bemerkt; aber wo das ausnahmsweise der Fall war, haben diese Fehler die 
Beurteilung nicht geändert, denn solche Arbeiten genügten ohnehin nicht den 
Anforderungen. In den oberen Klassen werden Verstöße gegen die Accent- 
lehre in bedenklicher Menge und Schwere kaum auftreten ohne grammatische 
Fehler der gleichen Art; man wird also schwerlich in die Lage kommen, 
einer Arbeit nur wegen der Accentfehler die Zensur „genügend" zu ver- 
sagen. Und damit wird es ja jetzt bei intensiverem Betriebe der Gram- 
matik noch besser werden. Doch auch im Anfangsunterricht, glaube 
ich, ist es nicht anders. Sollte aber wirklich einmal ein Schüler die Neigung 
haben, seine sonst richtigen grammatischen Bildungen durch falsche Accente 



*) Ähnlich Kröhnert-Gambinnen, Kuhn-Rössel u. a. 
*«) Neue Jahrbücher 1900, 8. 310 ff. 
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zn entotelleDy so wird man Dicht umhin können, seine Arbeit nicht mehr für 
genügend zn erklären, nm ihm die ftlr sein ferneres Fortschreiten in der 
Kenntnis der griechischen Sprache sehr nötige Hilfe der Accente nicht zn 
ranben — nnd ein schneller Erfolg solcher Zensur der Arbeit wird nicht 
ansbleiben. Denn beibehalten wollen nnd sollen wir das Accentschreiben, 
um dem Schüler die Aneignung der nötigen Sprachkenntnisse zu erleichtern. 
Legen wir aber yorkommendenfalls auf Häufung grober Accentfehler kein 
entscheidendes Gewicht, so vereiteln wir damit die ganze Arbeit dieses 
Unterrichts und heben zugleich seinen nicht zn unterschätzenden Wert 
auf.*) Also: 

2. Vereinzelten, selbst gröberen Accentfehlern, die nur Flüchtigkeits- 
versehen sind, ist in den schriftlichen Arbeiten, wenn diese sonst 
grammatische Sicherheit bekunden, eine entscheidende Bedeutang 
nicht beizulegen; dagegen sind solche Accentfehler, die anf 
grammatische Unkenntnis zurückzuführen sind, nicht milder zu 
beurteilen als Verstöße gegen die Grammatik selbst. 

4. Die Lehrpläne 1901 fordern nicht mehr, daß „erst auf induktivem 
Wege aus dem Lesebuche der Tertia die Formen und syntaktischen Regeln 
zu gewinnen und fest einzuprägen^ seien. Dies wird mehrfach mit Beifall 
begrüßt, so von Kauffmann-Pr. Stargard, Eurschat-Tilsit, Wagner-Bartenstein, 
Gaede-Schwetz, Jorzig-Rössel. Doch war das Wort „induktiv" in den Lehr- 
plänen 1892 wohl nicht so schlimm gemeint, da auch von ihnen, ja z. T. 
fast noch schärfer als 1901 die Übereinstimmung der griechischen und der 
lateinischen Grammatik '^*) und sogar die „völlige Ausscheidung alles dessen, 
was bereits im Lateinischen vorweggenommen ist'^ verlangt wurde. In der 
Praxis wird wohl auch bisher schwerlich ein Lehrer bei Benutzung des nach 
dem Prinzip grammatischen Fortschritts eingerichteten Lese- und Übungs- 
buchs der III „weit ausholende" Induktion getrieben haben, jedenfalls nicht 
in der Formenlehre, und auch in der Syntax nur insoweit, als er diejenigen 
Einzelerscheinungen, die nicht sofort durch Heranziehung des Lateinischen 
erkannt wurden oder von dem lateinischen Sprachgebrauch abwichen, zu- 
nächst sammelte, dann verglich und zuletzt zur Feststellung der Regel und 
ihrer Aneignung verwandte. Induktion wird also auch weiterhin da förder- 



*) These Insterburg: Die vorgeschriebene nachsichtige Bearteilang der Fehler 
gegen die Accentlehre ist pädagogisch nicht ohne Bedenken. These Neustadt: Ent- 
weder ist denjenigen Accentfehlern, die auf Unwissenheit in der Qrammatik hinweisen, 
aber auch nur diesen, eine für die Beurteilung der schriftlichen Arbeiten entscheidende 
Bedeutung beizulegen, oder — die Setzung der Accent- und der anderen Lesezeichen 
hat fortan zu unterbleiben. — Eine Klassifizierung der Accentfehler hat Neumann- 
Insterburg in seinem Berichte versucht. 

**) Eausch-Elbing verweist auf Waldeck. 
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lieh sein, wo das Gesetz im altsprachliebcn unterrichte noch nicht Eigentum 
der Schüler geworden ist^ und wird da zur „sicheren Einprägung*^ wesent- 
lich beitragen — nur Einseitigkeit ist zu vermeiden.*) 

Weil durch das Lateinische die grammatische Grundlage bereits ge- 
wonnen ist^ wird von einigen Seiten der Gebrauch eines möglichst kurzen 
Abrisses der Formenlehre und der Syntax an Stelle umfangreicher Lehr- 
bücher empfohlen. Es kommt wohl so sehr viel nicht darauf an, auch eine 
ausführlichere Grammatik wie die an meiner Anstalt gebrauchte von Wendt 
hat ihre großen Vorzüge; die Hauptsache bleibt immer, daß durch den Unter- 
richt der III dem syntaktischen Unterricht der II vorgearbeitet wird. Ge- 
schieht das, so bringen die Schüler, ohne je Belastung erlitten zu haben, 
aus den Lchrstunden des Tertiaunterrichts selbst so umfassende und so feste 
Kenntnisse der Syntax mit, daß nach meinen Erfahrungen — und ich habe 
kürzlieh wieder selbst in II b und a den griechischen Unterricht gegeben — 
nicht bloß die Kasuslehre, sondern auch der größte Teil der Lehre der 
Modi, des Infinitivs, des Partizips, der Final- und Konsekutiv-, selbst der 
Temporal- und Konditionalsätze n. a. schon in IIb eingeübt werden kann 
and für die IIa eigentlich nur Wiederholungen, Zusammenfassungen und 
einige Ergänzungen, wie Negationen, Fragesätze übrig bleiben. Freilich 
muß man auch hier „belanglose Einzelheiten^ fortlassen und muß — darauf 
dringen ja auch die Lehrpläne — in II nicht erst systematisch lehren und 
üben wollen, was mit dem Deutschen übereinstimmt, und was dem Schüler 
aus dem Lateinischen und aus dem. griechischen Unterricht der Tertia längst 
zum Eigentum geworden ist, z. B. die sogenannte Kongruenz, Artikel, viele 
Kasnsregeln, Akkusativ und Nominativ mit dem Infinitiv, absolutes Partizip 
und dergleichen.**) 

Nachdem so viel Grammatik von VI — III a getrieben worden ist, er- 
scheint mir auch ein besonderes Übungsbuch in IIb, wie es z. B. König8b.eck- 
Neustadt fordert, oder gar in IIa und I***) nicht bloß entbehrlich, sondern 

*) Konferenz-Pr. Stargard verweist auf Matthias in den Verhandlangen der Juni- 
konferenz S. 127 und kommt zu folgendem Ergebnis: »Die Konferenz ist darin einig, 
daß beides — induktive Methode und sichere Einprägung — sehr gut zu yereingen ist; 
nur sind die Auswüchse der induktiven Methode zu vermeiden. Stets ist festzuhalten 
an dem Grundsatz: praecedant ezempla, regulae sequantur." Über den Wert der In- 
duktion Goldscheider, Die Grundzüge der neuen Lehrpläne ftlr den Krei« der allge" 
meinen Bildung dargestellt. Berlin. Weidmann 1902, S. 10 f. 

**) Ich glaube nicht, daß Hecht-Tilsit viele Nachahmer finden wird, wenn er, um 
das grammatische Interesse der Schtller durch die Lektüre zu beleben, als ein „gutes 
Mittel" vorschlägt, ,,den Schülern schon in IIb für die grammatischen Stunden bereits 
gelesene Abschnitte der Klabsenschriftsteller zur Durchsicht nach grammatischen Ge- 
sichtspunkten aufzugeben; z. B. alle Fälle aufzusuchen, in denen Regeln vom Acc< 
oder auch von sämtlichen Kasus zur Anwendung gekommen sind.** 

***) Lohr, Ztschr. für Gymn.-W. 1901, S. 587. 

Oft- und Westpreaflen. g 
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sogar nicht anbedenklich. Wo soll erstens zar ausgiebigen Benutzung eines 
solchen die Zeit herkommen? Wenn in den 2 Grammatikstanden der IIb 
die vorgeschriebenen kurzen schriftlichen Übungen alle 8 Tage nebst der 
Korrektur und die Darbietung und Einprägung des neuen grammatischen 
PeYisumS; dazu auch die Wiederholung der Formenlehre geleistet werden 
sollen, so ist keine Zeit zu einem erfolgreichen Übersetzen aus einem Übungs- 
buchC; das sich dem Stande der Klasse, dem Lektarepensum, dem zur Ver- 
fügung stehenden Wortschatze niemals so anpassen kann^ daß nicht des vom 
augenblicklichen Zwecke Abführenden ein großes Maß da wäre. Ja, wenn 
wir mehr Zeit für das Griechische bekommen hätten! Aber unter den ob- 
waltenden Umständen hat der Lehrer das Übungsbuch zu ersetzen, immer 
den Grundsatz festhaltend, daß die grammatische Übung im Griechischen 
nicht Selbstzweck werden soll. Denn daß auch die Gefahr vorhanden ist, 
das Übungsbuch könnte manchen verführen, den grammatischen Unterricht 
als die Hauptsache anzusehen, bemerkt Gaede-Schwetz sehr richtig; auch 
ich kenne solche Leute. Der Lehrer hat den Wortschatz der Lektüre, die 
er mit den Schülern treibt, nach Möglichkeit auch ihren Inhalt für die 
Übungsbeispiele, die er nötig zu haben glaubt, zu verwenden und diese 
selbst zu entwerfen und zwar möglichst einfach and durchsichtig, wenn auch 
nnter maßvoller Benutzung der früher gelernten und der neu in der Lektüre 
gefundenen Spracherscheinungen. So wird er jedes unnütze Beiwerk ver- 
meiden, sich auf das wirklich Notwendige beschränken, zugleich den Wort- 
schatz, den die Lektüre bietet, befestigen, auch weit größere allgemeine 
Aufmerksamkeit der Klasse erzielen als beim "Übersetzen aus einem Übungs- 
buche und wird auf diese Weise auch am besten die schriftlichen Klassen- 
übungen vorbereiten. 

3. Die grammatischen Kenntnisse sind unter sorgsamer Ausnutzung 
des den Schülern bereits durch früheren Unterricht zum Eigentum 
Gewordenen und unter Beschränkung auf das durch den Zweck 
des griechischen Unterrichts Gebotene'*') fest einzuprägen. 

4. Ein Übungsbuch ist in II und I nicht zu gebrauchen, sondern 
der Lehrer hat selbst nach dem Bedürfnisse seiner Klasse die für 
die Einübung der syntaktischen Regeln erforderlichen Beispiele 
möglichst unter Anlehnung an die Klassenlektüre zu ent- 
werfen.**) 



*) Auf das Nötigste, nicht auf das Notdürftigste! Karabasz-Neustadt. 
**) Eine Beurteilung des von Prof. Heidenhain-Marieuburg seinem Berichte bei- 
gefügten, von ihm entworfenen und im Unterrichte verwandten Übungsbuches für III b 
hier zu geben fühle ich mich nach den Gepflogenheiten der Direktoren- Versammlungen 
weder berechtigt noch verpflichtet. Doch will ich die Absicht des Verfassers mitteilen 
und einige Proben geben. H. glaubt im Gegensätze zu der von mir vorgeschlagenen 
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ö. Ans ähnlichen Gründen kann ich aach nicht dem von Gaede-Schwetz 
gemachten Vorschlage beistimmen, daß in I wöchentlich eine Stande für 
grammatische Wiederholangen anzusetzen sei. Wenn diese dnrch den 
Stand der Klasse nicht nötig gemacht werden, wäre es ja schade nm die 
daranf verwandte, so knappe und für anderes so notwendige Zeit, und 'die 
Bef&rchtang von Kausch-Elbing, daß nunmehr wieder zu viel Grammatik 
würde getrieben werden, erschiene gerechtfertigt. Sondern — wie die Lehr- 
pläne, 1892 wie 1901, nur die letzteren in besserer Fassung, sagen: 

5. In I sind grammatische Wiederholungen und Zusammenfassungen 
je nach Bedürfnis vorzunehmen. 

6. Ebenso — meine ich mit der Konferenz Insterburg — werden wir 
heutzutage verzichten, neben den Lehrbüchern der Tertia und neben der 
Lektüre besondere Vokabularien zu verwenden, so guten Nutzen sie auch 
früher, als mehr Zeit zur Verfügung stand, gestiftet haben. Es muß genügen, 
den durch die Lektüre gebotenen Wortschatz einzuprägen. Die Aufgabe des 

Methode (s. a. S. 87 ff.) auf die Lektüre eines Lesebnchs, dessen Abschnitte nach gram- 
matischen Kategorien geordnet sind und zum Teil aus Einzelsätzen bestehen müssen, 
nicht verzichten zu dürfen, doch erkennt er an, daß der Tertianer den Anspruch auf 
einen anderen Inhalt seines Buches erheben darf als der Sextaner, und will deshalb 
diesen Inhalt anziehender machen, indem er eine Art Zusammenhang auch zwischen 
den Einzclsätzen herzustellen versucht. Wie das i^eschieht, mögen zwei Beispiele 
zeigen, l. St X Adjectiva dreier Endungen, oc-r^-ov. oc-a-ov. Satz 12—16. 12. Täv 

TIpOT^pCOV dlv^ptÜTCOD'V T) TÄV ßfoJV [vCOpioL yOLktTUl |xiv TOI5 XoyOYpGtSOl?, (UCpiXctaV hk TtaVTOfaV T0t5 

5>.Xoic icap^x^t. 13. ei ydp pterd irotppTjofa? iXeuO^pac 6 laropixo? Ypatpei, Ö^iXa TrcJvra tä Ipya 
eoTtv. 14. ^avepal xaX T^fAiat at twv Tcpoxiptov dpetat tiat %a\ a\ iit.a^'iai hi yviuptfiat xsl ^oyoy 
v/OMOvi. 15. xp^Tcet hk täv p,4v 6 Ixcatvoc tou? dv8p(t)icouc 7rp6c otoywy^v ^ewaiov xal la&X^v xal 
xoXtjjV, d-OTp^TT« oi 6 ^6yoz dnb täv ^vavxftüv TcpayfAaTeiüJv. — 16. Mi^ ^pp^vxtCs täv Xt&{vo)v 
ptvTjfAiüv, dXXd T^5 aocpfac xal dfXXuiv dpetwv xat TifXTJc ofEtoc el T0T5 dvOpwirotc. 2. Das von H. 
selbst als Beispiel gewählte St. Xllll. Imperativ Praes. a: Activ b: Passiv, a) 1. 'Eitel 
6 Afcttv imjvftdveTO ort KctXXiTnroc, tp \kd\ioza tü)v cpCXcDV intoreueiv, aurip liceßo6Xeue, Tipoc ^auTOv 
(se) X^Y«' ditöÖvTjoxe, 6 ^dp Ärfvatoc tou ßfou irpo^^^ei, ei xal tov)c <p{Xouc {puXGfrreaftai dvcEyx?) 
iarls, 2. Tov 4>{Xiiti:ov o\ ^iXoi dv^pwTtov dnorpiireo^ai ixiXeuov Sc noXXdxic auxdv xax(I>c IXeyev. 
6 ok' p.ev^co, 1^7] (inquit), xal pi^ ty]v Ipi7]v 8(55av SiafOeip^TO) ^v dXXou 7ieptep;röpi.€voc. 3. *0 
aitöc ^"TJel 5üo (duo) dv^pwitiüv irovTjpujv y^yveTai xpixi^s" 6 p.iv, l^pTj, «peuy^xu) ^x MaxeSovfac, 
ö o' Ixepoc Siu>xeX(i>. 4. <I>po6piGv ßouXdfjLevoc Xapißaveiv, 8 ol xaxdoxoicot io;(up6v xal dvdXtuxov 
eivai d7Y^ouo(v' (popx{Cexe, I9Y), ovov ^puooO xal ßXintxty ti \i.rfik h dvoc £iiip^eo^ai io^uei. 5. 'Üz 
xffi *ÜX6v&ou irpoSdxai a{>xip Ypd^ouotv ' „pi^ Xe^^üijav 01 ool oxpaiiüixai dvOpcuTTOOc, olc ou X^'P^^ 
l)r«C Trpoödxac", ditoxp^vexai * „dTrXoi ol oxpaxiÄxai xal dypoixoi xal oxd^Tjv oxd(p7]v Xiyouaiv." 
6. *0 auxi« IXeyev' ol tppcJvipioi dya^d xal xou? TtovTjpouc Tipaxxdvxtuv, iXKd. fx)] TrioxeutJvxtüv, 
b) 7. npÄc ^pdpievov' Tttüc xd dya^d acoCeiv pidXicxa io^otü; 6 Aecuxux^Öac* <pv)Xdaoou, 1^7), x^v 
xuyrjv. 8. "EvSoJoi xal ^Xeudepoi elvai Id^Xexe; pt.7] dXXoc oitlp öpiöv (pro vobis) ßouXeu^afto), 
üK\i /?ouXe'jcofte a6xol uitip dXXwv, ol 8^ TreiÖiaöuiaav xal« /JouXaic dya^aic. 9. Xafpexe. 10. Xat- 
pfxwcav ol dyafto^. Die letzten Stücke XXIX— XXXXI behandeln die Geschichte 
Alezanders des Großen bis zur Schlacht von Issos. Übungsstücke zum Übersetzen in 
das Griechische enthält der Entwurf nicht. 

6* 
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Lehrers wird es sein, sorgsam die ErlernaDg der Vokabeln zn prüfen, sie 
also bis in IIa regelmäßig abzufragen, nicht bloß die nenen, sondern ancb 
die schon dagewesenen nach Bedürfnis wieder in Erinnerang zn bringen nnd 
dabei zu unterscheiden zwischen denjenigen, die zu dauerndem, festem Eigen- 
tum der Schüler gemacht und daher deutsch gefragt werden müssen, und 
solchen^ bei denen das Erkennen der Bedeutung bei Nennung des grie- 
chischen Wortes genügt. '^j Wenn so in den 4 Jahren der Tertia und Sekunda 
verfahren wird, kann der Primaner über einen guten Wortschatz verfügen, 
der es dem Lehrer ermöglicht, das immerhin Zeit raubende Abfragen, wenn 
nicht einzustellen, so doch einzuschränken. 

6. Auf allen Stufen ist die Einprägung des Wortschatzes unter Hin- 
weis auf die Ableitung sorgsam zu überwachen. 
7. Wie die höhere Bewertung der Grammatik, so wird auch die Aus- 
dehnung der schriftlichen Übersetzungen ins Griechische — „des 
alten Mittels, dessen sehr ausgedehntem Gebrauche das Reformgymnasinm 
vor allem seine Erfolge mit verdankt^ **) — von den Berichterstattern im all- 
gemeinen beifällig aufgenommen. Die meisten haben auch nichts dagegen 
einzuwenden, daß diese kurzen Arbeiten in III b und a, teils Klassen-, teils 
Hausarbeiten, alle 8 Tage geschrieben werden sollen. Einige***) empfehlen 
für die mittleren Klassen die Bevorzugung der häuslichen Arbeiten, durch 
welche die Schüler an korrekte Schreibung besser gewöhnt würden, als 
durch die Klassenarbeiten. Aber Bedenken werden ausgesprochen gegen die 
wöchentlichen Arbeiten besonder in Hbf): dnrch diese werde so viel Zeit 
in Anspruch genommen, daß das grammatische Pensum kaum zu berück- 
sichtigen sein werde; auch könne die Gefahr entstehen, daß die ganze Unter- 
richtsarbeit wieder zu sehr auf das „Extemporale^ zugeschnitten werde. ft) 
Der Konferenz Alienstein erscheinen die schriftlichen Übersetzungen ins 
Griechische in IIa weder nötig noch besonders nützlich zur Erreichung und 
Befestigung ausreichender Sprachkenntnisse. Meinerseits fff) würde ich sie hier 
nicht entbehren wollen, weil in IIa noch systematische Grammatik getrieben 
und regelmäßige Wiederholungen und Ergänzungen des Gelernten stattfinden 
müssen. Den meisten Widerspruch erfahren diese Übungen in der Form so- 
genannter Extemporalien fOr I*t): sie können, heißt es, zu einer gerade 



'*') Besonders in der Dichterlektüre. Hecht-Tilait. 
**) Grosse-Königsberg. 
***) Kaaffmann-Pr. Stargard für IH und IIb, Wundsch-Elbing wenigstens für III b. 

t) Dähn-Danzig, Grollmus-Marienburg, Stnbrmann-Dt. Krone, 
tt) Konferenz-Insterburg, Kauscb-Elbing. 
ttt) Mit 8tahrmann-Dt. Krone. 
*t) Dähn-Danzig, Ealing-Königsberg, Sieroca - Alienstein , Stuhrmann-Dt. Krone, 
Wagner-Insterburg. 
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durch die Lebrpläne yerbotenen ÜberscbätzuDg der Extemporalien fbbren, 
beeinträchtigen die fUr die Lektüi'c and die schriftliche Übersetzung aus dem 
Griechischen bestimmte Zeit und die gehörige häufigere Vorbereitung fflr die 
schriftliche Beifeprflfnng and yergröfiem namentlich in starken Primen die 
Korrekturenlast des Lehrers in hohem Grade, darum sind die etwa nötigen 
schriftlichen Übersetzungen der Prima in das Griechische nicht in der Form 
von EIxtemporalien einzurichten. Obgleich ich die Korrektur, wenn die Arbeit 
wirklich kurz gehalten, also auf etwa 20 Minuten bemessen wird, nicht fär 
übermäßig erklären kann, möchte ich dennoch den Zwang solcher Extempo- 
ralien ftlr I beseitigt sehen, weil ich aus eigener Erfahrung ihre unbedingte 
Notwendigkeit für die oberste Klasse bestreiten muß. Zeigt allerdings die 
Probe, daß die sie ersetzenden Klassenttbungen nicht ihren Zweck erreichen, 
so wird man zu dem sogenannten Extemporale zurückkehren müssen, das 
als eine vom Lehrer zensierte Leistung bei manchen Schülern mehr Auf- 
merksamkeit und Anspannung hervorrufen wird als jene unkorrigierten 
Übungen und jedenfalls dem Lehrer eine sichrere Kenntnis vom Wissens- 
stande der einzelnen Schüler vermittelt."*) Auch für III a, jedenfalls aber 
f&r IIb ist Freiheit zu gestatten, ob die schriftlichen Übersetzungen ins 
Griechische alle 8 oder nur alle 14 Tage zu machen sind. Mit Recht be- 
tonen die Lehrpläne, daß sie kurz sein sollen, also nur 20—25 Minuten in 
Anspruch nehmen dürfen. Also wird man sie, schon um Zeit zu sparen, 
ohne deutsches Diktat nach dem Wort des Lehrers niederschreiben lassen**), 
was um so weniger Bedenken hat, wenn sie in der oben S. 82 besprochenen 
Weise vorbereitet sind, und wenn sie, was unerläßlich ist, leicht sind, d. h. 
von aller Unklarheit im Texte und Anhäufung von Regeln frei bleiben, 
wenn sie so gehalten werden, daß der Schüler die von ihm geforderte Regel 
erkennt; denn er soll ja nicht Griechisch schreiben um der grammatischen 
Schulung willen, sondern um zu zeigen, daß er die Sprachformen, die ihm 
im griechischen Texte begegnen, wahrzunehmen und zu verstehen vermag.***) 



*) Winicker-Pr. Stargard : Das Extemporale ist und bleibt der Prüfstein des Wissens 
und des Verstandes des Schülers. 
**) gegen Wundsch-Elbing. 

***) Über Wort and Methode dieser Übungen vgl Baltzer (in der Monatsschrift 
I, S. 334ff.)y der aacb — wie manche Berichte — das Wort von Matthias über Extem- 
poralien a.nführt, das leider von manchem Lehrer noch immer nicht befolgt wird : „Wir 
müssen uns aller verwickelten Sätze, aller Künstelei und aller grammatischen Voll- 
gepfropftheit enthalten/ Diese Übungen sollen nach einem von L. Bolle in der Zeitschr. 
f. Gjm. Wesen 1902, S. 100 ff. gegen Lohr gemachten Vorschlage unterlassen und im 
Anfangsunterricht durch Formenextemporalien, später durch Übersetzungen ins Deutsche, 
denen gi-ammatische Fragen zuzufügen sind, ersetzt werden. Daß dadurch größere oder 
auch nur gleiche grammatische Sicherheit erreicht werde als durch jene Übersetzungen 
ins Griechische, ist kaum anzunehmen; ebenso wenig, daß wegen der sogenannten Kx- 
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Dabei kann immer noch die Forderung der Lehrpläne erfüllt werden^ daß 
die Arbeit nicht eine bloße Gedächtnisübung, sondern als eine selbständige 
Leistung erscheint. Da in IIa und besonders in I weniger eine Erweite- 
rung, als eine Befestigung und Zusammenfassung der grammatischen Kennt- 
nisse statthat; dürfen diese Arbeiten auch hier nicht wesentlich schwerer sein, 
als in IIb'*'), oder doch nur insoweit, als diese Erschwerung durch den von 
der Lektüre gegebenen Inhalt herbeigeführt wird. Mir scheint, daß da, wo 
diese Arbeiten schlechi ausfallen, die Schuld den Lehrer trifft, der entweder 
nicht für die nötige Vorübung gesorgt oder den Text verkehrt entworfen hat. 
7. Die schriftlichen an die Lektüre anzulehnenden Übersetzungen ins 
Griechische sollen auf eingehender, den Wortschatz und die Regeln 
gut einübender Vorbereitung beruhen, müssen leicht und durch- 
sichtig sein und stets weniger als die Hälfte der Lehrstunde in 
Anspruch nehmen. 

Sie sind als Klassen- oder Hausarbeiten, die der Korrektur des 
Lehrers unterliegen, regelmäßig in den Tertien und Sekunden vor- 
zunehmen. Ob sie in IIb alle 8 oder nur alle 14 Tage zu schreiben 
sind, entscheiden nach sorgfältiger Prüfung des Bedürfnisses der 
Direktor und der Fachlehrer. 

In I dürfen an ihre Stelle in der Klasse oder zu Hause anzu- 
stellende Übersetzungen ins Griechische treten, die ihre Berichti- 
gung in der Lehrstunde selbst erhalten. 

Auch die schriftlichen Übersetzungen ins Deutsche sind von 
einigen Berichten berührt worden, hauptsächlich mit Hinweis auf die neue 
Prüfungsordnung, die eine Benutzung des Wörterbuches bei der Reifeprüfung 
nicht mehr gestattet. Nicht ohne Interesse ist es, die urteile der früheren 
ost- und westpreußischen Direktorenversammlungen zu vergleichen. Ange- 
nommene Leitsätze 1883 (S. 466): 8. Die Erlaubnis, bei der schriftlichen 
Abiturientenprüfung ein Wörterbuch als Hilfsmittel für die Übersetzung ans 
dem Griechischen ins Deutsche mitzubringen, steht im Widerspruch mit den 
Bestimmungen über die Aneignung eines ausreichenden Wortschatzes und 
kann einer Hebung des griechischen Unterrichts nicht förderlich sein. 9. Die 
Anordnung im neuen Abiturientenprüfungsreglement, daß der zu übersetzende 
griechische Text den Schülern diktiert werden soll, ist aufzuheben (S. 176: 
weil dadurch die schriftliche Prüfung unnötigerweise erschwert und nament- 
lich, weil dnrch ein sinngemäßes Betonen beim Diktieren die Möglichkeit 



tomporalien und Ezercitien, wenn sie richtig gehandhabt werden, „die zahlreichen 
Gegner des Griechischen je länger, desto mehr darauf dringen werden, die Quälerei der 
Schüler mit dieser Sprache zu beseitigen.* 
*) Gerlach-Strasburg. 
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einer unstatthaften Erleichternng gegeben wird.) 1896 (S. 383): 13. Für die 
schriftlichen Übei-setznngen aus dem Griechischen und Fi*anz5sischen ent- 
sprechen das Diktieren des Textes und der Gebrauch des Wörterbuchs nicht 
dem Zwecke der Prüfung. 

Durch die neueste Prüfungsordnung ist wenigstens das Wörterbuch be- 
seitigt, und gerade dieser umstand wird nicht am wenigsten Lehrer und 
SchtUer veranlassen, auf eine planmäßige Einprägung eines ausreichenden 
Wortschatzes hinzuarbeiten."') Warum nicht auch das Diktieren des Textes 
aufgegeben ist, weiß ich nicht; vielleicht weil es Schwierigkeiten machen 
kann, die genügende Zahl gedruckter Exemplare zu beschaffen. Jeden- 
falls erreicht man eine objektivere Prüfung des Könnens, wenn man 
jedem Prüflmg den gedruckten Text in die Hand gibt, weil er weder von 
der Aussprache des Lehrers, noch von seiner eigenen Schrift abhängig ist; 
auch eine Erleichterung liegt darin, wenn dem Schüler der Text in dem 
Gewände gegeben wird, in dem er ihn in der Regel sieht. Wenn aber der 
Text der Prüfungsarbeit nun einmal diktiert werden soll, so schließe ich 
mich der Meinung von Preibisch-Memel an, dem freilich seine Konferenz 
nicht beigestimmt hat: in den obersten Klassen oder wenigstens in I bei den 
Klassenarbeiten die Texte gleichfalls zu diktieren. Denn es ist doch wohl 
nötig, die Schüler möglichst an aufmerksames Hören des Diktats, an deut- 
liches Schreiben und an ein sorgsames Lesen des von ihm geschriebenen 
Textes zu gewöhnen. Da außerdem die Behörde nach 20jähriger Praxis 
auch fernerhin das Diktieren fordert, so will sie offenbar die Erleichterung, 
die ein sinngemäßes Betonen mit sich bringt. Denn das kann doch nicht 
von dem Lehrer verlangt werden, daß er tonlos, d. h. sinnlos, den Text her- 
spreche; das heißt doch nicht diktieren, und da ja die Prüfung schon 
durch die Entziehung des Wörterbuchs wesentlich erschwert ist, kann man 
dem Schüler diese eine Erleichterung, die ihm das Diktat gewährt, das in 
anderer Hinsicht auch wieder höhere Anforderungen stellt als ein gedruckter 
Text, wohl gönnen. 

8. Die Texte zu den schriftlichen Übereetzungen aus dem Griechischen 
sind in I der Prüfungsordnung gemäß sinngemäß zu diktieren; in 
den andern Klassen darf auch ein gedruckter Text benutzt werden. 
8. Die von mir auf der ost- und westpreußischen Direktorenversamm- 
lung 1892 vorgeschlagene Methode, auf ein Übungsbuch in Illb und a 
zu verzichten und sofort mit der Lektüre der Anabasis Xenophons 
zu beginnen, ist seitdem mehrfach angewandt worden. Zunächst ist sie 
von mir selbst am Progymnasium in Schwetz 1892 erprobt und sodann dort, 
soviel ich weiß, unter Leitung des Direktor Baltzer und Direktor Dömpke 

*) S. oben S. 77. 
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weiter gepflegt worden. Zn vergleichen sind darüber die Berichte von mir 
im Programm des Schwetzer Progymnasiums 1893 und von Baltzer über 
die Jahre 1893—1896 im Programm derselben Anstalt 1896. Professor 
Moldaenke-Gumbinnen erklärt, daß er den Unterricht 4 Jahre lang so er- 
teilt habe, und empfiehlt die Methode auf Grund seiner eigenen Erfahrung. 
In Marienburg ist Obl. Grollmus meiner Anregung gefolgt und hat gute Er- 
folge erzielt; dort ist diese Art des griechischen Anfangsunterrichts infolge 
des Direktionswechsels aufgegeben, „Mißerfolg trug nicht die Schuld daran", 
wie ausdiUcklich berichtet wird. Auch in Schwetz ist nicht Mißerfolg für 
das Aufgeben dieser Methode der Grund gewesen, wie ich aus dem Berichte 
des Dir. Gaede zu erkennen glaube, sondern die BefQrchtung, daß bei Er- 
krankung des Lehrers der Stellvertreter nicht genau da einsetzen könne, wo 
jener aufgehört habe, und daß im Laufe des Jahres abgehende oder neu- 
aufgenommene Schtller wegen der anderwärts anders geübten Art in Ver- 
legenheit kommen könnten; doch scheinen das nicht Gründe zu sein, deren 
Schwere Dir. Gaede selbst durch Erfahrung in Schwetz erprobt hat, da er 
ja nur ein Jahr (1901/2) die dortige Anstalt geleitet und, wenn ich ihn in 
seinem Berichte recht verstanden habe, gleich bei seinem Eintritt auf die 
dort 10 Jahre lang geübte Methode verzichtet hat. Welche Erfolge Dir. 
Baltzer in Marienwerder mit der gleichen Unterrichtsart gehabt hat, weiß 
ich nicht. Versuche sind auch am Wilhelmsgymnasium in Königsberg an- 
gestellt, aber wieder aufgegeben worden, doch ist eine neue Probe von dem 
Direktor der Anstalt Geheimen Regierungsrat Dr. Grosse in Aussicht ge- 
nommen. In Elbing hat nicht sogleich nach Beginn meines Direktorats, 
aber doch schon seit einigen Jahren Obl. Wundsch den Anfangsunterricht 
nach meinem Vorschlage gegeben, ohne daß ich ihn im einzelnen beengt 
hätte. Er hat anerkennenswerte und, wenn auch mit den Schülergenerationen 
wechselnde, so doch im allgemeinen von Jahr zu Jahr wachsende Erfolge 
erreicht, hat selbst schwächere Schüler zu befriedigendem Können geführt 
und auch solchef die wegen Krankheit einige Zeit versäumten, ohne sonder- 
liche Mühe vorwärts gebracht. Wenn es nach Lage unserer Verhältnisse 
möglich gewesen wäre, ihm stets auch auf den folgenden Stufen den grie- 
chischen Unterricht zu übertragen, so wäre auch der Gewinn für die oberen 
und obersten Klassen noch größer gewesen. In den IV2 Jahren, in denen 
ich vertretungsweise den griechischen Unterricht in II b und a erteilte, habe 
ich meine Freude gehabt an der Sicherheit der grammatischen Kenntnisse, 
die mitgebracht waren, an der Leichtigkeit, mit der die Schüler die ihnen 
vielfach schon bekannten syntaktischen Regehi sich aneigneten und an- 
wandten, und an der wohl fortschreitenden Lektüre. Im Jahre 1901/2 haben 
wir einige Wochen in III a für einen vorbereitenden Homerkursus verwenden 
können; dadurch ist ein schnellerer Gang der Homerlektüre in IIb ermög- 
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licht, Während die gleiehzeitige Lektüre Arrians trotz ihrer größeren Schwie- 
rigkeiten nicht langsamer von statten geht als die bisherige von^Xenophons 
Hellenika. Über Versuche, die außerhalb Ost- und Westpreußens gemacht 
sind, ist die Beilage zum Programm des Gymnasiums in Wismar 1900 (auch 
bei Teubner besonders erschienen) von Dr. A. Euthe „Xenophons Anabasis 
als Grundlage des griechischen Elementarunterrichts^ zu vergleichen; er 
widerlegt auch die von einzelnen Gegnern vorgebrachten Bedenken, auch 
solche, die jetzt von dem Schwetzer Berichterstatter geltend gemacht worden 
sind. Schließlich haben die beiden oben genannten Programme von Dir. 
Baltzer und mir in Baumeisters Handbuch der Erziehungs- und Unterrichts- 
lehre fQr höhere Schulen eine freundliche und ermunternde Beurteilung von 
Dettweiler (Bd. IV Griechisch S. 19 f.) gefunden. Die Vorzüge der Methode 
sind also bekannt. Das grammatische Pensum und der anzueignende Wort- 
schatz werden durch die Erfordernisse der zu Grunde gelegten Lektüre 
selbst bestimmt; es gelingt ohne Beeinträchtigung der grammatischen Sicher- 
heit schon in III eine eingehende und umfassende Lektüre der Anabasis, 
so daß das ganze dritte Jahr des griechischen Unterrichts für eine andere 
Prosalektüre (z. B. Xenophons Hellenika oder Arrians Anabasis) frei wird. 
Bei richtiger Handhabung — natürlich können auch bei dieser Methode 
Fehler gemacht werden — müssen die Schüler mehr Fertigkeit und Ge- 
schick im Lesen griechischer Texte, als es sonst der Fall ist, gewinnen, so 
daß auch in den oberen Klassen eine Erweiterung des ümfangs der Lektüre 
und dadurch eine bessere Einführung in das Geistes- und Kulturleben des 
Altertums möglich wird. Die Methode hat auch darin einen Vorzug, daß 
sie den Lehrer vor eine höhere Aufgabe stellt, als die sonstige in III b und 
ihm eine größere Befriedigung gewährt. Einwände gegen diese „unnatür- 
lich natürliche^ Methode, die sich an Schlagwörter knüpfen, wie „Mißbrauch 
des Schriftstellers'', „verleiden*^ u. a., werden durch die Erfahrung schlechter- 
dings widerlegt. Die Schüler haben das Gefühl, daß ihnen etwas Besseres 
geboten wird, als in VI beim Latein und in FV beim Französischen, sie 
folgen der Lektüre mit großem Eifer und dauernder, lebhafter Teilnahme, 
weil sie das Empfinden haben, daß sie hier einmal eine Sprache lernen 
nicht um der Sprache, sondern um des Schriftstellers,*) den sie mit Stolz in 
der Hand halten, und des Inhalts willen, auch weil es ihnen Freude macht, 
gewissermaßen selbst ihre Sprachkenntnisse zu erbauen — wahrlich nicht 
ohne beträchtliche Übung des Verstandes.*'*') Daß ein Berichtersta^tter äußert, 

*) Gerade darin, daß der Schüler den Xenophon selbst liest, sehe ich einen wesent- 
lichen Vorteil der Methode und muß mich daher gegen Grollmus-Marienburg erkläi-cn, 
der sich ein aus der Anabasis zurechtgemachtes, der grammatischen Regelfolge ange- 
paßtes Lesebuch für III b wünscht. 

**) Das ist die Ansicht von Heidenhain-Marienburg, der „zu viel Gedächtnis*^ bei 
dieser Methode findet. 
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bei diesem AnfangBunterricht ;,gebe es sicherlich nicht ohne erhebliehe Mehr- 
belastung ah**y wird das berechtigte Staunen derjenigen Kollegen erregen, 
die den Unterricht erteilt haben und somit aus Erfahrung wissen, daß gerade 
eine Entlastung — natärlich des Schülers — eintritt, weil ja nach der 
Eigenart dieser Methode die Einprägung zu Anfang ganz und auch später 
großenteils durch die Lehrstunde selbst in der Klasse geschehen muß und 
geschieht. Das Mindeste also, das für diesen Anfangsunterricht gefordert 
werden muß, ist Freiheit, die uns ja die Ministerialbehörde in den ein- 
fahrenden Worten der Monatsschrift verheißen hat.*) 

9. Der Anlehnung des Anfangsunterrichts an die Anabasislektürc 
sind keine Hindemisse in den Weg zu legen, wo ihre Erfolge 
hinter denen des sonst geübten Verfahrens nicht zurückstehen. 
Aber selbst wenn man sich für diese Methode nicht entscheiden kann, 
sollte man meines Erachtens erwägen, ob nicht Schüler, die mindestens 
5 Jahre deutsche, 3 Jahre lateinische und 1 Jahr französische Grammatik 
getrieben haben, schneller zur Lektüre der Anabasis zu führen sind als bei 
der gewöhnlichen Art des Unterrichts. Mir scheint dabei Zeit und Kraft 
nicht gebührend ausgenutzt zu werden. Sollte man nicht heute in III b in 
einem halben Jahre oder gar noch früher denjenigen Stand des sprachlichen 
Könnens zu erreichen vermögen, der in der Zeit, als wir jung waren, durch 
den griechischen Unterricht in IV erreicht wurde und sogleich die Anabasis- 
lektüre in III b zur Folge hatte? Ich sollte doch meinen. So gewänne man 
auch heute noch in III b Raum für die Anabasislektüre, die doch sicherlich 
einzelnen für die Grammatik zurecht geschnittenen mythologischen Ge- 
schichtchen vorzuziehen wäre und schon in III a zum Abschluß gebracht 
werden könnte.**) 

B. Lektüre. 

Auch für Methodik, Verteilung und Umfang der Lektüre sind Vorschläge 
oder Vorschriften, die im griechischen Unterricht völlig neu wären, weder 
in den Lebrplänen 1901 noch in den Einzelberichten zu entdecken gewesen 
— von dem unten besonders zu behandelnden „Lesebuche^ kann ich wie 
bisher so auch hier zunächst absehen, weil die beiden Sätze der Lehrpläne, 
die sich darauf beziehen (s. oben S. 66 u. 74), den Eindruck von Zusätzen 
machen, die dem sonstigen Charakter des amtlichen Lehrplans offenbar 
wenig entsprechen, und weil dieser augenscheinlich nicht durch die Lektüre 

*) Wilamowitz-Moellendorf will, daß der griechische Unterricht mit Homer ange- 
fangen werde (Verh. S. 210). Auch Matthias (ebenda S. 271) ist dem nicht abgeneigt; 
er will auch „der Art des Betriebes griechischen Sprachunterrichts größere 
Freiheit gewähren." Verh. S. 270—278. 

*♦) Vgl. auch Kjomayer, Neue Jahrbücher 1902, X, S. 275. 
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einer Chrestomathie die bisher gepflegten Schriftsteller zu verdrängen be- 
absichtigt. Der Aufgabe gemäß habe ich nur hervorzuheben^ was, wenn 
es nicht an sich neu ist, so doch wenigstens in irgend einer Beziehung ge- 
ändert werden soll. 

1. Richtig wird von Kurschat-Tilsit bemerkt, daß in den Lehrplänen 
1892 das unvorbereitete Übersetzen unter den methodischen Bemer- 
kungen zum Latein versteckt und doi*t auch nur in Verbindung mit einem 
ganz speziellen Zweck genannt ist.*) Wenngleich nun aus dem Wortlaut 
ersichtlich ist, daß auch früher schon die regelmäßig zu pflegende un- 
vorbereitete Lekttlre nicht dem dort angegebenen Zwecke allein dienen 
sollte, so ist doch nicht zu leugnen, daß die Lehrpläne 1901 schäifer, nach- 
drdcklicher vorgehen, wenn sie Übungen im unvorbereiteten Übersetzen von 
ni a bei jeder Klasse besonders hervorheben. Die dagegen von Jaeger 
vorgebrachten Gründe, die mehr theoretische Geltung beanspruchen dürfen, 
sucht Enling-Königsberg zu widerlegen, und man kann ihm beipflichten. 
Zwar einen gewissenhaften Schüler, der ohne gedruckte Übersetzung sich 
vorbereitet, wird seine eigene, dauernde Tätigkeit, die der in der Schule 
gegebenen Anleitung folgt, jedenfalls mehr fördern als die nur von Zeit zu 
Zeit vorgenommene Übung in der Klasse, die selbst bei der geschicktesten 
Methode dem Einzehien nur einen kleinen Bruchteil des allgemeinen Nutzens 
bringen wird. Mehr Vorteil wird das unvorbereitete Übersetzen fttr die- 
jenigen Schüler haben, die sich nicht selbständig vorzubereiten pflegen, und 
außerdem wird es dem Lehrer das Können und die Art seiner Schüler zu 
zeigen sehr geeignet sein. Beschäftigt der Lehrer in der von Thalheim ^) 
empfohlenen Methode, auf die mehrere Berichte hinweisen, nicht einige 
wenige Schüler, sondern versteht er es die Menge heranzuziehen für Er- 
kenntnis des Zusammenhangs und des Satzgefüges wie der Bedeutung der 
einzehien Wörter, auf die er möglichst durch Ableitung führen wird,***) so 
ist der Gewinn gerade für die Schwächeren, denen immer neue Anleitung 
zur Selbständigkeit und damit mehr Sicherheit gegeben wird, nicht zu 
unterschätzen, selbst wenn das in der Stunde erledigte Pensum dem Umfange 
nach nur gering ist. Warum damit nicht schon in III begonnen werden soll, 
vermag ich nicht einzusehen; im Gegenteil, je früher, desto besser ist es, 
dem Schüler die Furcht vor der eigenen Schwäche zu nehmen und ver- 
mehrte Anleitung zum selbständigen Eindringen in einen unbekannten Text 
zu geben. 

Nun ist von Wagner-Bartenstein und anderen die Frage aufgeworfen 
worden, ob diese Übungen zweckmäßiger an der lehrplanmäßigen Lektüre 

*) S. oben S. 73. 
••) Monatsschrift I. 
***) Obricatis-Eönigsberg. 
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oder an einem dem Schüler ganz fremden Stoffe vorzunehmen sind. Ek ist 
ja richtig: in letzterem Falle hat der Lehrer die größere Sicherheit, daß 
die vorgelegte Stelle für alle Schüler gleichmäßig nen ist, also für alle die 
Übung in dieser Hinsicht die gleiche ist. Jedoch wird man sich dann, 
glaube ich, nicht so oft, als es wünschenswei't ist, zum unvorbereiteten 
Übersetzen entschließen, weil die darauf verwandte Zeit der lehrplanmäßigen 
Lektüre verloren geht. Das wird vermieden, wenn man da mit dem unvor- 
bereiteten Übersetzen einsetzt, wo das vorbereitete Pensum aufhört. Ich 
würde also im allgemeinen vorziehen, immer da zu extemporieren, wo der 
Lehrer in der Lage ist — und solche Gelegenheit findet sich öfters — eine 
Stelle in der Elassenlektüre durch eigenes Übersetzen oder das eines noch 
über das aufgegebene Fensum hinaus vorbereiteten Schülers oder durch 
bloße Angabe des Inhalts schnell zu erledigen oder ganz zu überspringen 
oder auch dann, wenn er durch eine andere Aufgabe z. B. die des Aus- 
wendiglernens eine umfangreiche Vorbereitung verhindert hat. Gelingt es 
ihm so, das unvorbereitete Übersetzen zu einer die ganze Klasse über- 
raschenden Übung zu machen, so erreicht er damit seinen Zweck und 
fördert zugleich die eigentliche Elassenlektüre. Aus diesem Grunde möchte 
ich weder angeordnet wissen, daß täglich unvorbereitet übersetzt werden 
soll, wie ein Einzelbericht will, noch kann ich mich zu den von Direktor 
Eönigsbeck-Neustadt befürworteten „Nullstunden" verstehen, d. h. solchen 
Stunden, die nur für unvorbereitetes Übersetzen bestimmt sind. Man 
schränkt, meine ich, den einzelnen Lehrer dadurch zu sehr ein, zwingt ihn 
zu einer Zeit zu extemporieren, wo ihm das Fortschreiten der Klassenlektüre 
geboten zu sein scheint, und schmälert vielleicht auch die Zeit, die im 
anderen Falle auf die Übung verwandt worden wäre. Ich möchte mich 
also im Sinne der Insterburger Eonferenz einfach dahin entscheiden: 

10. Die Fähigkeit in griechische Texte einzudringen ist mehr als 
bisher durch methodische Pflege des unvorbereiteten Übersetzens 
auszubilden. 

2. Obwohl erst die letzte ost- und westpreußische Direktorenversamm- 
lung (1899) beschlossen hat, daß „verständig gearbeitete gedruckte soge- 
nannte Schülerpräparationen den Schülern zum Gebrauch anheimzusteilen 
sind", ist die Frage wieder von mehreren Einzelberichten behandelt worden. 
Stimmen aus Allenstein, Gumbinnen, Eönigsberg werden für völlige Be- 
seitigung der Präparationen, ja selbst für die von Eommentaren laut, weil 
sie, sagt man, zur Oberflächlichkeit erziehen und dem Schüler die Freude 
des Findens rauben, oder man will sie auf den Anfangsunterricht im Homer 
beschränken, wo sie sich bei uns in Elbing nicht als notwendig heraus- 
gestellt haben. Aber es sind auch andere, wie Neustadt und Tilsit, die sich 
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Dicht grundsätzlich gegen ihren Gebrauch erklären, weil dem sorgsam sieh 
vorbereitenden Schüler noch hinreichende Arbeit übrig bleibe und, wenn er 
sich den Inhalt einer gewissenhaft gearbeiteten Präparation aneigne,*) einen 
recht erheblichen Gewinn davon habe. Ich möchte zu bedenken geben, daß 
es für die Aneignung vieler Vokabeln zweifellos ganz gleichgiltig ist, ob 
der Schüler sie mühelos in der Präparation oder mit mehr oder minder 
Zeitaufwand (und Freude des Findens?) im Wörterbuch suchen muß. Und 
solcher Vokabeln sind auch in der Lektüre der Prima^ z. B. bei Sophokles 
so viele, daß ein großer Zeitverlust durch das ewige Wälzen des Wörter- 
buchs entstehen muß. Es bleibt aber auch tatsächlich bei dieser wie bei 
anderer Lektüre trotz der Präparation immer noch anstrengende Arbeit 
genug übrig — man wolle nur genau prüfen — und zwar Arbeit, die 
häufiger als im anderen Falle dnrch die Freude des Findens, des Gelingens 
versüßt wird. Ferner ist es ganz sicher, daß der Schüler in der Regel sich 
die Kenntnis der Bedeutung nicht dadurch zu verschaffen sucht, daß er der 
Grundbedeutung des Wortes nachforscht und zur speziellen Bedeutung fort- 
schreitet, sondern er sucht in dem spaltenlangen Verzeichnisse mit dem 
Finger so lange, bis er die passende Bedeutung gefunden zu haben glaubt. 
Ist nun eine solche Vorbereitung und gar eine solche mit einem Spezial- 
wörterbuch**) besser als die mit einer verständig gearbeiteten Präparation?***) 
Sollte es andererseits so sehr zur Oberflächlichkeit und Gedankenlosigkeit 
verführen und die Selbsttätigkeit lähmen, wenn dem Schüler die Präparatiou 
dicht neben einander die Reihenfolge der Bedeutungen angiebt, die das 
Woit von der Grundbedeutung aus angenommen hat? Ich denke, er liest 
sie dann eher, als in dem großen Wörterbuche — wie denn nach diesem 
Prinzip jetzt das für Schulzwecke gearbeitete lateinische Wörterbuch von 
Stowasser eingerichtet ist. Und noch eins. Daß viele Schüler zu einer 
gedruckten Übersetzung greifen — jetzt wie in den Tagen unserer Jugend — 
wollen wir uns doch nicht verhehlen. Wenn nun ein solcher Schüler neben 
der Übersetzung die Präparation benutzt, so ist das für ihn Gewinn. Und 
wenn ein Bestrebterer durch den Besitz einer Präparation gehindert wird, 
die gedruckte Übersetzung zu wählen, so ist das erst recht der Fall. Und 
wie wir trotz aller Methode den Gebrauch der gedruckten Übersetzungen 
nicht haben unterdrücken können, so werden wir auch den der Präparationen 
nicht zu hindern vermögen, wohl aber bei krassem Verbot erreichen, daß 
der Schüler die unzweckmäßige statt der brauchbaren wählt oder zum 
schlimmsten d. h. bequemsten Hilfsmittel greift, das ihn aller Mühe und 
Freude des Suchens und Findens überhebt. Wir haben, meine ich, die 

*) Meyer-Eonitz. 

**) Z. B. zu Homer, wie Gaede-Schwetz will. 
***) So fragt Koenigsbeck-Neustadt 
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Pflicht, die Schüler hier durch frenndlichen Rat zu leiten, statt sie durch 
schroffe Ablehnung zu verleiten. Natürlich wird man in der Schule selbst 
Präparationen nicht dulden, wird sie für gewisse Schriftsteller wie z. B. 
Homer in IIa und I nicht empfehlen, wird auch stets von jedem Schüler 
den schriftlichen Nachweis seiner Vorbereitung fordern, aber den Gebrauch 
gedruckter Präparationen grundsätzlich auszuschließen oder nur auf die An- 
fangslektüre der Odyssee zu beschränken, halte ich mit Direktor Eoenigs- 
beck-Neustadt für falsch und nicht im Interesse des griechischen Unterrichts, 
halte es aber auch für moralisch nicht unanfechtbar. Ich meine, ob ge- 
druckte Präparationen den Schülern zu empfehlen sind, soll von -Fall zu 
Fall geprüft werden, im allgemeinen aber ist an dem Beschlüsse der letzten 
Versammlung festzuhalten: 

11. Verständig gearbeitete gedruckte Schttlerpräparationen sind zu 
gestatten. 

3. Der Kreis der Lektüre ist, wie schon oben S. 77 bemerkt ist, gegen- 
über den Lehrplänen 1892 erweitert. Denn obschon „die Lektüre Xenophons 
mit IIb in der Regel abzuschließen ist^, wird doch für IIa neben Herodot 
„andere geeignete Prosa" und für Prima neben Sophokles in Klammern bei- 
gefügt „auch Euripides" und außer Demostbenes und Thukydides „andere 
inhaltlich wertvolle Prosa", „auch geeignete Proben aus der griechischen 
Lyrik". Aus der Fassung ist wohl zu schließen, 1) daß die Lehrpläne 1901 
zwar das Hauptgewicht auf die Lektüre von Uias, Sophokles und Plato in 
I legen und Thukydides und Demosthenes nur „daneben^ stellen — frei- 
lich ohne auf die schwierigeren Reden bei dem ersteren, wie die Lehrpläne 
1892, zu verzichten — , daß sie aber den altbewährten Schriftstellerkanou 
und darunter auch die neben Plato inhaltlich besonders wertvolle Prosa des 
Thukydides und Demosthenes festgehalten wissen wollen, 2) daß sie andere 
Prosa, Lyriker und Euripides nicht ausschließen, aber sie auch nicht 
fordern und vor allem durch sie nicht die bisherige Lektüre schmälern oder 
ersetzen wollen. 

I. Die Anabasis Xenophons fällt bei dem gewöhnlichen Betriebe des 
grammatischen Unterrichts zunächst der Obertertia zu. Daß alsdann für 
Untersekunda eine Auswahl aus der Anabasis oder aus Hellenika gefordert 
wird, daß also nicht beides zu lesen ist, erscheint mir zweckmäßig, weil 
sonst beides zu kurz käme; jedenfalls würde von der Hellenika, wenn ihre 
Lektüre auf ein Halbjahr beschränkt würde, zu wenig gelesen werden 
können. Wenn man sich entschließt, nur Hellenika zu lesen, so lassen sich 
besonders aus den ersten Büchern eine Reihe wertvoller Charakterbilder, 
wie Alkibiades, Lysander, Kallikratidas, der Demos von Athen, Theramenes, 
Agesilaus entwickeln, und auch für die Geschichte fallt, obgleich das nach 
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Jaeger nicht der Zweek noch die Hauptsache der Lektflre sein soll, einiges 
dabei ab.*) Andrerseits ist nicht zu bestreiten, daß es mindestens die 
gleiche Berechtigung hat, nach der Anregung von von Wilamowitz-Moellen- 
dorff ein Jahr lang in IIb Arrian za lesen und darch eine wohl angelegte 
Auswahl aus der Anabasis Alexanders ein geschlossenes Charakterbild des 
weltgeschichtlichen Helden zu geben und so die Erkenntnis der Bedeutung, 
welche die Ausdehnung des Griechentums auf den Orient für die Geschichte 
der Völker gehabt hat, anzubahnen; freilich muß man dazu die Lektüre der 
Schlachtberichte einschränken. 

Über die Hemorabilien Xenophons- von denen die Direktorenversamm- 
lung 1883 erklärte: „sie sind ganz besonders fftr die Lektüre der IIa ge- 
eignet**, hat der alte Streit von neuem begonnen; Ehrhardt-Insterburg, 
Kanffmann-Pr.Stargard, Eröhnert-Gumbilinen, Preibisch-Memel und Stuhrmann- 
Dt. Krone wollen sie gegen die Lehrpläne 1901 für IIa beibehalten, ein- 
mal aus sprachlichen Gründen, weil es wünschenswert ist, in Ha — auch 
mit Rücksicht auf die schriftlichen Übersetzungen ins Griechische — attische 
Prosa zu lesen, alsdann, weil diese Lektüre, für den Obersekundaner nicht 
zu hoch, die Platolektüre • der Prima passend vorbereitet. Ich muß zwar 
meinem Kollegen Kausch zugeben, daß sich mit den Memorabilien befriedi- 
gende Erfolge erreichen lassen, aber als minderwertig ist die Schrift nun 
doch einmal anzuerkennen, und deshalb ist ihr Fortfallen wohl nicht sehr 
bedauerlich. Die Hellenika freilich würde ich in IIa nicht an ihre Stelle 
setzen, wie die Konferenz Pr. Stargard gegen ihren Referenten KauflPmann 
wünscht; denn obgleich ihre Lektüre das Geschichtspensum eine kleine 
Strecke begleitet, so ist doch zu bedenken, daß für diesen Fall in der 
Prosalekttlre der ersten drei bis vier Jahre ein nennenswerter Aufstieg vom 
Leichteren zum Schwereren und Gehaltvolleren kaum statt hat. Auch 
Lysias, für den wieder mehrere Berichte eintreten, würde ich heute nicht 
mehr wählen, mag er auch, wie Kröhnert-Gumbinnen anführt, eine nicht 
geringe Ausbeute für die Altertümer liefern und ein flottes Tempo des 
Lesens gestatten, wie Kallweit-Rössel meint; auch er ist minderwertig, und 
der der Prima zustrebende Obersekundaner kann sich für ihn wenig er- 
wärmen. Dagegen findet vielleicht der Vorschlag Annahme, die Primalektüra 
und besonders die Piatos durch diesen selbst d. h. durch die in die letzten 
Monate zu legende Lektüre der Apologie vorzubereiten, wie wir es jetzt in 
Elbing machen wollen. Mir scheint der Platz im Übergange von IIa nach 
I zweckmäßig gewählt, und die Gefahr, daß die Apologie in der I irgend 

*) Ehrhardt-Insterburg will H. nicht lesen, weil die Schüler mit den geschicht- 
lichen Begebenheiten gar nicht oder nur sehr oberflächlich bekannt sind. Wäre das, wenn 
der Inhalt sonst wertvoll ist, nicht gerade ein Grund dafür? Rurschat-Tilsit würde das 
Ausscheiden von H. bedauern. 
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einer Schülergeneration zu Gansten eines größeren Platonischen Dialogs ent- 
zogen werde, ist dadurch beseitigt. Sprachliche Schwierigkeiten enthält sie 
nicht mehr als die Memorabilien, jedenfalls aber macht sie ihr Inhalt dem 
Schäler begehrenswerter and dadurch leichter als minder Anregendes. Na- 
ttlrlich ist sie nach Form, Inhalt und Bedeutung bei der Platolektüre der 
Prima wieder zu behandeln und fest einzuprägen. 

n. An Her od ot*) halten wir fest und räumen ihm für IIa mit den 
Lehrplänen 1901 nach Homer die erste Stelle ein — gegen Stubrmann- 
Dt. Krone, der erklärt, „man kann, ohne wesentliche Bestandteile unserer 
Gymnasialbildung preiszugeben, den Herodot ganz ausscheiden", — mit 
Weißenfels (Ztschr. f. d. Gymn.-W. 1902, S. 362): „Herodot und Thuky- 
dides dürfen einen Ehrenplatz im Kanon der griechischen Lektüre be- 
anspruchen: der erste, weil sein Werk die unverwelkiichen inneren Eigen- 
schaften der Dichtung besitzt und zugleich zu einer Lebensauffassung hin- 
drängt, der andere, weil er, die Geschichte dieses einen Krieges erzählend^ 
zugleich die treibenden Kräfte aller politischen Vorgänge dargelegt und aus 
den Tiefen der menschlichen Eigentümlichkeit abgeleitet hat." 

in. Thukydides'**) Werk, „das den dauernden Ertrag des pelopon- 
nesischen Krieges für die Menschheit ausmacht, dieses Bild des Perikleischen 
Athens und seines Niedergangs ist gerade für die Jugend einer mächtig 
aufstrebenden Nation unentbehrlich und eine unschätzbare Anleitung das 
Große groß zu sehen."***) Seine Lektüre ist nicht auf die Leichenrede f) des 
Perikles zu beschränken; es sind mindestens aus Buch II die diese Bede 
einschließenden Teile vom Überfall Platääs an, eine Auswahl aus VI und 
VII und, wenn möglich, auch aus I zu lesen. 

IV. Plutarch wird hier und da als Ersatz für Xenophon in IIa 
empfohlen, so von Rosengarth-Neustadt, Sieroka-AUenstein; auch von Foss 
in der Monatsehrift 1902, S. 266 und zwar mit Vokabularien für die Einzel- 
ausgaben! ff) Ich möchte zunächst an meinem obigen Vorschlage für die 
Lektüre der IIa festhalten; außerdem ist zu erwägen, ob es ratsam ist, den 



*) Vgl. Kromayer, N. Jahrb. 1902, X, S. 276 ff. — Herodot im Sommer zweistündig, 
im Winter einetündig und daneben in [umgekehrter Zeityerteilung attisches Griechisch 
(einige Stücke aus dem Lesebuch von v. Wilam.-Moellendorff: Aristoteles, Thnkydides 
Äschylus, Plutarch) zu lesen empfiehlt Hecht-Tilsit wohl ohne Aussicht auf Zustimmung. 
Einen Attiker neben Homer u. Herodot in IIa zu behandeln lehnt Genniges-Kouitx 
gegen den Referenten Meyer ab. 

**) ,der, nach der vortrefflichen Ausgabe von Franz Müller (Velhagen und Klasing) 
gelesen, von dem Primaner bewältigt werden kann.^ (Weißenfels.) 
***) Sieroka-Allenstein, vgl. unten S. 104. 

t) Vgl. Lesebuch von v. Wilamowitz-Moellendorff. 

tt) Der alte Praktiker scheint also auch Schülerpräparationen nicht grundsätzlich 
für verderblich anzusehen. 
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Kreis der Lektflre noch durch einen neuen Schriftsteller von ganz eigener 
Art und Sprache zu erweitern^ den zu lesen der Schüler aufhören muß, 
wenn er kaum angefangen hat sich hineinzulesen. Man darf wohl das 
Urteil von Weißenfels unterschreiben: „Dieser Schriftsteller besitzt ja in 
einend ganz heryorragenden Qrade die Eigenschaften eines bildenden und 
anregenden Jugendschriftstellers; aber seine Sprache bietet, sobald er zu 
reflektieren anfängt, den Schalem allzugroße Schwierigkeiten. Außerdem 
überschreitet sein Wortvorrat weit den Kreis des auf der Schule Erwerb- 
baren, und seinen Perioden fehlt zu häufig das suouvoittov.^ 

V. Auch Dem OS t he n es ist mit den Lehrplänen beizubehalten.*) Daß 
er keiner Greneration unbekannt bleibe, fordern die Berichte mit ähnlicher 
Wärme wie schon Kttbler auf der sogenannten Junikonferenz und betonen 
gegenttber den herabsetzenden Äußerungen von Wilamowitz-MoellendorflTs 
tlber „die Wertlosigkeit seiner ephemeren Reden und papiernen Demon- 
strationen'' außer der rednerischen detvo-m^c nachdrücklich seine Bedeutung 
ffir die ethische und die nationale Ei*ziehung unserer Jugend^ indem sie an 
die Geschichte unseres Volkes und Staates erinnern;**) so Gaede-Schwetz, 
Grollmus -Marienburg, Kröhnert-Gumbinnen, Sieroka-AUenstein. „Die Pa- 
rallele . . .^y sagt dieser, „ist von den erhebendsten Wirkungen and unver- 
gleichlich geeignet; die Jugend, deren das Erbe eines großen, einigen und 
freien Vaterlandes wartet, vor Hochmut zu warnen und zu bewahren, 
dagegen sie zu opferfreudiger Arbeit ftlr des Vaterlandes Zukunft zu ge- 
winnen.^ Ich würde es nie unterlassen, mindestens eine (am besten wohl 
die dritte) olynthische und die dritte pbilippische Kode zu lesen, während 
ans der Kranzrede eine Auswahl zu treffen ist. 

VI. Plato, den übrigens die Lehrpläne 1892 an der Spitze der Prima- 
lektüre hatten, will man allgemein noch mehr lesen als bisher; man meint 
auch, daß nicht bloß Apologie und Kriton behandelt, sondern noch ein 
größerer Dialog durchgearbeitet werden soll. Genannt werden in erster 
Reihe übereinstimmend Gorgias, Protagoras und Phädon***) — alle mit Kür- 



*) »Wie kann man ihn nur herauslassen wollen! ... Im Jahre 1805 hat Friedrich 
Jacobs in Gotha einige Reden des Demostheues ins Deutsche übersetzt, um seinen Zeit- 
genossen ein Bild vor Augen zu halten, und so gut wie die Reden von Fichte in der 
damaligen Zeit gewirkt haben, ebenso sehr haben auch diese Übersetzungen einen tiefen 
Eindruck gemacht und viele derjenigen hoch gehoben, die ihr Blut für das Vaterland 
hingegeben haben. Demosthenes können wir nicht entbehren.^ Kubier Verh. S. 84. 

**) Auch an Verhältnisse unserer Zeit. „Brauchen wir heute nicht mehr die Mah- 
nung rd 5^ovxa icoieiv? Müssen wir nicht heute erst rocht beherzigen, daß das TrpdTxeiv 
TOü \tftiy xal ^reipoTovelv uorepov 8v rj Tdl£et, Tcpdtepov xf^ Suvötfiei %ol\ xpeirtdv ioxiv?** Wagner- 
Insterbnrg. 

***) Weißenfels: Es empfiehlt sich nicht Phädon ganz zu lesen. „In diesen nur mit 
einem großen Zeitaufwande zu bewältigenden Beweisen steckt viel Spitzfindigkeit.** 

0»t- und Westprenfien. 7 



93 11- Inwiefern werden durch die Lehrpl&nc Ton 1901 dem grlech. Unterricht neue Ziele gewiesen? Bor. 

Zungen — , die ja auch sonst schon vielfach gelesen worden sind, freilich 
der letztgenannte Dialog meist unter Beschränkung auf Anfang und Ende. 
Wenn es in den Lehrplänen*) heiAt: „Auswahl und Behandlung der Plato- 
nischen Dialoge richtet sich in erster Linie nach dem ethischen Inhalte der- 
selben, nimmt aber auch auf die philosophische Entwickelung überhaupt 
sorgsam Rücksicht^, so meine ich mit Euling-Eönigsberg, daß mit der 
y,philo8ophischen Entwickelung^ nicht die allgemeine philosophische Piatos 
und seine Ideenlchre gemeint sein kann, auch nicht, wie Lohr annimmt, 
„eine Mahnung, die philosophischen Grundbegriffe in einer dem Primaner- 
verständnis angepaßten Art zu besprechen und auf die Bedeutung Piatos im 
Verhältnis zu seinen Vorgängern und als eine nie versiegende Quelle der 
Philosophie hinzuweisen", sondern bin der Ansicht, „die Behörde wolle nicht 
einseitig nur den ethischen Inhalt betont wissen, sondern es solle auch die 
philosophische Entwickelung des Dialogs hervorgehoben werden."**) Natür- 
lich ist aber auch auf die Vorläufer Piatos bei der Lektüre einzugehen, wie 
auf die spätere Philosophie bei der Lektüre von Cicero und Horaz. Da 
über den Wert der Platolektüie völlige Einigkeit herrscht, begnüge ich mich, 
zwei Stellen über ihre Bedeutung für die ethisch-religiöse Läuterung und 
Festigung des in das Leben tretenden Jünglings hierher zu setzen, v. Wila- 
mowitz-MoellendorflF äußert sich***): „Nun sehen wir aber zahlreiche Jünglinge 
in Verwirrung geraten und manchen zu Grunde gehen, weil sie von einer 
gefährlichen Philosophie oder Halbphilosophie, jetzt von Nietzsche, berückt 
werden. Das ist im Auslande besser. Wer von den Verhältnissen weiß 
oder auch nur die Rücher kennt, sieht mit Beschämung, wie England uns 
in allem Platonischen wissenschaftlich und in der Geltung des Philosophischen 
in der Nation überholt hat, ja man wird in Deutschland nicht leicht finden, 
was im französischen Roman nicht unerhört ist, daß die feinsinnige Frau im 
Plato liest ... Es ist unerlaubt, daß wir die Jugend ohne diese Offenbarung 
ins Leben lassen. Dazu reichen Apologie und Eriton nicht, so schön sie sind. 
Dazu brauchen wir einen Dialog, der das Herz packt und ernstes Denken 
fordert, Phädon, Gorgias, das erste Buch des Staates,!) aber ein guter Lehrer 
mag jeden tiefen und künstlerisch schönen wählen, den er bewältigen kann. 
Diese Dialoge mit ihrem religiösen Feuer sind dazu angetan, in der Jugend 



*) 8. oben S, 71. 
**) daß dor philosophisüho Gehalt mehr als trühor heraaege&rbeitct werden soll, 
meint auch Gold scheider a. a. 0. S. 30. 
♦**) Verhandlungen S. 209. 
t) Natorp, Was uns die Griechen sind, Marburg 1901, S. 25 will lieber Buch II, 
Buch 1 — 10 und zweifelt, „ob der Phädon in seinem wissenschaftlichen Gehalt von Pri- 
manern ganz zu bewUltigen ist, wenn man vor Augen sieht, wie wenig er selbst von 
Philosophen begriffen zu werden pflegt.** 
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Statt blasierter Fertigkeit den schwärmerischen Zng zu wecken, der ihr so 
gnt steht, and von selbst schlägt sich die Brtlcke zu Paulus, dei* in seiner 
ganzen Person wirksam gemacht werden kann, nicht immer nur durch den 
Römerbrief und seine Dogmatik. Plato im griechischen, Goethe im deut- 
sehen, Paulus im Religionsunterricht werden unsern Söhnen die Seele mit 
einem Geiste stärken, der sie gegen die Ansteckung durch die schlimmsten 
Gifte der Gegenwart immun gemacht.'' Und Ueidenhain- Marien bürg in seinem 
Bericht: „Die Redner der letzten Schulkonferenz begrtlnden die Forderung 
am Griechischen festzuhalten einmütig nicht nur mit dem Hinweis auf die 
Ideale des Lebens und die Verklärung, die sie in der griechischen Literatur 
gefunden haben, sondern auch mit der Notwendigkeit, unsere Gebildeten 
unter dem Einflüsse einer Philosophie zu lassen, die, ungehemmt durch fiber- 
lieferte Satzungen und Formeln, die Dinge selber zu erfassen gelernt hatte. 
Von beiden Gesichtspunkten aus erschien die Erweiterung der Lektüre Piatos 
und ihre Ausdehnung auf Dialoge wie Gorgias und Phädon wünschenswert. 
Ich möchte dazu noch auf etwas anderes hinweisen, was dort nur von 
einem Redner leicht gestreift wurde und so nicht zu seinem Rechte kam. 
Der Unterricht in der Sittenlehre ist bei uns, so weit er gegeben wird, mit 
der Religionslehre nicht nur tatsächlich, sondern auch ideell verbunden. Das 
hat zweifellos seine Vorteile . . ., aber auch den Nachteil, daß, wenn es 
(das Weltbild, Gott in Christo) erst an einer Stelle ins Wanken gerät, alles 
andere auch schwankt und mit dem einen Teile, der hinsinkt, die andern 
auch fallen. Etwas aber gerät bei allen unsern Schülern, wenn nicht schon 
auf der Schule, so sicher auf der Universität ins Wanken, das ist der Glaube 
an die Offenbarung. . . . Um den verhängnisvollen Wirkungen zu begegnen, 
welche die Erschütterung des Offenbarungsglaubens auf die Wertung des 
Sittengesetzes selbst bei Männern höherer wissenschaftlicher Bildung übt, 
erscheint es notwendig, schon auf der Schule eine doppelte Betrachtung der 
Ethik zu lehren, das Sittengesetz nicht bloß aus den Donnern des Sinai ab- 
zuleiten, sondern aus dem Wesen des Menschen heraus; mit einem Wort, 
es gilt den Wert und die Verbindlichkeit des Sittengesetzes auch aus Natur- 
gründen darzutun.*) Dann mag der Schüler später über die Offenbarung 
denken wie er will, die Gebote der Sittlichkeit bleiben davon unberührt. 
Staat und Gesellschaft können in ihm ein vollwertiges Mitglied erwarten, ja 
auch die Kirche kann eher hoffen, ihn wieder in den Reihen der Gläubigen 
zu sehen. . . . Dazu ist Plato mehr als bisher zu lesen." Über das Verhält- 
nis zwischen Griechen und Christentum hat sich auch Jorzig-Roessel geäußert. 
VII. Sophokles ist nicht bestritten. Soviel ich weiß, ist es in Ost- 
nnd Westpreußen und wohl auch sonst bisher guter Brauch gewesen zwei 



*) Zu vergl. Natorp a. a. 0. S. 14; s. unten S. 118. 
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seiner Tragödien zu lesen, and ich finde Antigone, Aias, König Ödipus mit 
Recht bevorzugt. Daß er Euripides, den die Lehrpläne 1901 nicht aus- 
schließen, vorzuziehen ist, weist Immisch*) nach und verlangen auch die 
Einzelberichte; Kausch-Elbing unter Hinweis auf die Lehre vom Wesen des 
Tragischen, die in I zu behandeln ist. „Ich würde nicht den Mut haben", 
sagt Koenigsbeck-Neustadt, „auf die Lektflre eines Sophokleischen Dramas 
zu verzichten", wie Gaede-Schwetz will, der Iphigenie auf Tauris — deren 
Inhalt ja der Primaner ohnehin kennen lernt — , auch Alkestis empfiehlt; 
auch die Medea ist genannt worden. Äschylus „ist zu schwer^, sagt 
Immisch richtig. Die Schilderung der Schlacht von Salamis darf im Ge- 
schichtsunterricht der IIa nicht übergangen werden; daß sie auch in der 
Klasse, wenn Zeit ist, gelesen werden darf, ist zuzugeben. 

Übrigens habe ich mich noch nie entschließen können, auch keine Ver- 
anlassung dazu gehabt, den Schülern die Chöre oder gar Dialogpartien zu 
übersetzen;**) ich habe die ersteren mit ihnen zusammen vorbereitet nnd bin 
dabei von einer wörtlichen zu einer freien Übersetzung vorgeschritten, im 
Laufe der Lektüre fand ich die Primaner meist schon vorbereitet, wozu sie 
allerdings eine gedruckte Präparation benutzen durften. 

VIII. Die Lyriker gelegentlich heranzuziehen wird niemand verwehren. 
Ob ihnen eine besondere Reihe von Stunden eingeräumt werden darf, er- 
scheint zweifelhaft, weil bei den nicht geringen Schwierigkeiten der Sprache 
der Gewinn nicht groß sein und möglichenfalls Wichtiges darüber verab- 
säumt werden kann. Preibisch-Memel weist billigend auf das absprechende 
Urteil von Wilamowitz-MoellendorflFs***) hin: „vor den Fragmenten der Lyrik 
ist zu warnen. Sie fordern weitere dialektische Studien, und es ist eine 
moderne Verkennuug, wenn man diesen Stückchen ewigen Wert beilegt", 
während Wcißenfels als die bedenklichste Lücke des Lesebuchs von 
Wilamowitz-Moellendorff ansieht, daß die Elegiker ganz beiseite ge- 
lassen sind. 

IX. Ich hatte gehofft, daß alle Berichte darin einig sein würden^ die 
Herabsetzung, die Homer durch von Wilamowitz-Moellendorfi^) erfahren hat, 
mit Entschiedenheit abzuweisen. Diese Erwartung hat sich nicht ganz er- 
füllt. Immerbin ist es nur der Bericht von Gaede-Schwetz, der ihm folgt 
und Pläne für die Homerlektüre, wie einen solchen Bauck in der Zeitschrift 
für Gymnasialwesen 1901 aufgestellt hat, wegen des „übertriebenen Kultus 
der Ilias^ verwirft, von der Odyssee unter umfassenden Kürzungen noch 



*) S. 314 a. a. 0. 

**) V. Wilamowitz-Moellendoiff, Vorhandlungen über die Fragen des höhoion Unter- 
richts S. 209. 

***) Ebenda S. 210. 
t) Und Immisch stimmt ihm bei. 
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mehr Bücher nach der IIb verweist, wo es nicht schade, wenn mehr 
Standen auf die Dichtung als aaf die Prosalektüre verwandt wtirdeu, und 
einige Bücher der Iliaa schon im zweiten Halbjahre der II a lesen will, am 
so mehr Raam f&r Plato in I zu gewinnen. Alle anderen Berichte^ so weit 
sie sich darüber geänßert haben, verlangen, daß die Homerlektfire nicht 
eingeschränkt werde, and vor allem daß die Ilias in I za lesen sei, also 
ihre Lekttlre nicht durch die Verteilung auf IIa and I zerrissen werde. Sie 
soll in den zwei Jahren der I in die Hand eines Lehrers und nicht des 
schlechtesten gelegt werden, am besten des Lehrers des Deutschen oder 
doch eines solchen, der ihre dauernden, engen Beziehungen zum deutschen 
Unterrichte kennt und zu pflegen weiß. Sie soll nicht ganz gelesen werden, 
was schon die Lehrpläne 1892 gerade durch die Hinzufügung des Wortes 
„tunlichst^ als nicht tunlich bezeichneten, sondern nach einem Kanon, wie 
ihn wohl schon vor 1901 jede Anstalt in ihrem Lehrplan gehabt hat. Bei 
der fast ausnahmslosen Einigkeit der Berichterstatter kann ich es mir er- 
sparen, die Auffassung von Wilamowitz-Moellendorffs von der Ilias als einer 
blossen Märchensammlung, von der sich die Primaner abwenden,*) des längeren 
zurückzuweisen oder ausführlicher gegen Imniisch den tiefen Gehalt der 
Iliashandlnng wie der hellenischen Religion „als einer durch und durch 
ethischen^ '^'^) darzulegen oder mit vielen Worten, die für diejenigen, welche 
aus Buchstaben, Wörtern, Waffen u. a. nun schon mehr als ein Jahrhundert 
die Ilias zerfetzend vergeblich nach der Urilias spüren, doch verloren sind, 
hier auseinanderzusetzen, wie dem Primaner immer noch die Ilias als das 
Werk eines großen Menschen und Künstlers erscheint, wenn sie ihm durch 
sie selbst erklärt, wenn sie ihm von einem geboten wird, der für das 
Hellenische und Menschliche und das Künstlerische darin ein Empfinden bat, 
wenn mit den nötigen Kürzungen das gelesen wird, was für die Handlung 
und ihre dramatische Entwicklung, für die Veranschaulichung der Charaktere 
und des homerischen Lebens, was nach der ethischen und ästhetischen Seite 
von besonderer Bedeutung ist. Hier ist auch der Schüler zu gewinnen, der 
für die Tiefe der Gedankenwelt Piatos und seine dialektische Schärfe 
weniger zu haben ist, hier kann man sie alle gewinnen, alle des hellenischen 
Geistes einen Hauch zu spüren fähig machen. Ist für sie Plato oder So- 
phokles schwer, so wird ihnen die Ilias schließlich leicht und besonders 
lieb.***) Auch die Odysseelektüre und die ihr bisher gewidmete Zeit zu 



*) Dagegen Kromayer, N. J. 1902, X, S. 275. 

**) So GroBBe-Königaberg (unter Hinweis auf Ate, Hybris, Nemesis, Moira usw.) 
aus Lehrs pop. Aufsätzen; daraus „die Nymphen (Natur)" in Erinnerung an Lehrs hundert- 
jährigen Geburtstag zum Schulgebrauch bearbeit von Emil Grosse 1902; und „Hybris* 
im Progr. des Wilh. Gym. zu Königsberg 1896 von demselben. 

***) Das ist wohl nicht ohne Wert. Ob sich das Gleiche auch erreichen lassen 
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Bchmälern kann ich mich nicht entschließen. Die Odyssee ist für den 
Sekundaner nach ihrem Gehalte ebenso wertvoll wie faßlich*) und fahrt 
ihn vortrefflich in die homerische Sprache und Metrik und trotz ihrer Ab- 
weichungen von der Welt der Ilias in das homerische Altertum ein. Weil 
ich die Homerlektttre mit für das Wertvollste halte, was der griechische 
Unterricht nach wie vor bietet und bieten soll,**) darf meines Eraehtens 
ihre Kontinuität möglichst wenig gestört werden. Daher sind im allgemeinen 
auch weiterhin zwei Wochenstunden der Sekunda auf die Odyssee zu ver- 
wenden, und ebenso ist in Prima mit Ausnahme der Zeit, in der Sophokles 
behandelt wird, neben der Prosa in zwei Wochenstunden Ilias zu lesen, was 
ja die Lehrpläne 1901 gestatten.***) 

Hier einen Kanon der Homerlektüre naeh den Vorschlägen einiger Einzel- 
berichte aufzustellen unterlasse ich, weil diese z. T. auffallend voneinander 
abweichen.f) Ich meine aber, daß außer beträchtlichen Abschnitten aus 
anderen Gesängen der 1., 2., 3., 6., 9., 11., 16., 18., 19., 21., 22., 24. der 
Ilias — einige mit sehr geringen, andere mit umfassenderen Kürzungen — 
zu der regelmäßig zu lesenden Lektüre gehören mtlssen. Von der Odyssee 
wird man auf das 2. — 4. Buch und wohl auch auf das 15. und, wenn keine 
Zeit mehr für die Begegnung des Odysseus mit seinem Vater ist, auf das 
24. verzichten müssen und bei den übrigen — mit Ausnahme jedenfalls 
vom 6., auch wohl vom 21. — Kürzungen vornehmen, z. T. sehr bedeutende, 
wie bei 7., 8., 11., 14., 18., 20. u. a. Übersetzungen sind meines Eraehtens 
für die Homerlektüre nur heranzuziehen, damit die Schüler durch deren 
häusliche Lektüre sich über den Inhalt der nicht gelesenen Stellen, so weit 
das nötig ist, genau unterrichten. 

Verbindliche Privatlekture verbieten die Lehrpläne 1901 für Latein 
und erwähnen sie für das Griechische überhaupt nicht. Wenn man sie jetzt 

wird, wenn man mit ihnen liesti wie der griechische Arzt vergeblich die Epilepsie zu 
kurieren verflacht, oder ähnliches, ist doch zweifelhaft. 

*) S. auch S. 106. Zu yergl. Max C. P. Schmidt, Realistische Stoffe im huma- 
nistischen Unterricht S. 56 f. 

**) Mit Wilamowitz-MoellendorflF! der S. VII der Einl. z. s. Lesebuch erklärt, die 
griechische Lektüre hat ja „in der edelsten und echtesten Poesie, in Homer und Plato, 
ihre Hauptstticke !** 

***) S. oben S. 23 von Wilamowitz-MoellendorflF spricht (Verh. S. 206) so, als ob 
volle vier Jahre hindurch von den Schülern nichts weiter als Homer gelesen wird! 

t) Wie Sonderbares auf diesem Qebiet zu Tage gefördert wird, zeigt Lohr (Ztsch. 
f. Gym.-W. 1901, S. 258), der — für mich ganz unbegreiflich — den 13. Gesang der 
Ilias in die regelmäßig zu lesende Lektüre, dagegen den 9. und 18. in die freizustellende 
also unter Umständen entbehrliche aufzunehmen vorschlägt In demselben Hefte der 
Zeitschrift fällt Bauck gerade das entgegengesetzte Urteil. — Wer sich nicht zutraut 
selbst das Kichtigo zu finden, wird gut tun, sich im allgemeinen an das Bach von 
Kammer zu halten (Koenigsbeck-Neustadt, Sieroka-AUenstein). 
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nicht mehr fordern darf, so ist doch jedenfalls das Recht geblieben in I 
and na einige hundert Homerverse als Ferienlektüre za verlangen. 

12. Für die Lektüre der IIb eignet sich anßer Xenophon anch 
Arrians Anabasis. 

13. In IIa fällt der Lektüre Herodots mindestens die Hälfte der fQr 
die Prosalektüre bestimmten Zeit zu. 

14. Von Thnkydides sind mindestens das 2., 6. und 7. Buch in Aus- 
wahl zu lesen. 

15. Von Demosthenes müssen einige der gegen Philipp gerichteten 
Reden gelesen werden. 

16. Die Lektüre Piatos umfaßt die Apologie, den Kriton und einen 
größeren Dialog (z. B. Gorgias, Phädon, Protagoras). 

17. Von Sophokles sind zwei Dramen zu lesen. 

18. Der Odyssee sind zwei Wochenstunden in II b und II a, der Ilias 
in der Regel zwei Wochenstunden in I mit Ausnahme der für die 
Sophokleslektüre bestimmten Zeit zuzuweisen. 

X. Demgemäß würde sich der Plan der Lektüre etwa so gestalten: 
III. Xenophons Anabasis. IIb. 2 Stdn. Xenophon oder Arrian; 2 Stdn. 
Odyssee. IIa. 3 Stdn. Herodot. Plato, Apologie; 2 Stdn. Odyssee. I. Im 
ersten Jahr. Wiederholung der Apologie, dazu Piatos Kriton. Thnkydides. 
£in Drama des Sophokles. Im zweiten Jahr: Demosthenes. Ein größerer 
Dialog Piatos. Ein Drama des Sophokles. In beiden Jahren: Ilias. Ge- 
legentlich Proben aus der Lyrik. Daraus ergibt sich, daß wir im wesent- 
lichen dieselbe Lektüre behalten wie früher, und daß sich zwar gelegentlich 
wohl einige Proben aus der Lyrik einschalten lassen, daß aber, wenn jeder 
der genannten Schriftsteller zu seinem Rechte kommen soll, eine nennens- 
werte Erweiterung des Umfangs durch „andere wertvolle Prosa'' kaum mög- 
lich sein wird. Indessen erscheint das auch nicht nötig, um den von den 
Lehrplänen angegebenen Zweck dieser Lektüre za erreichen „(und da- 
durch) Einführung in das Geistes- und Kulturleben des grie- 
chischen Altertums''. Da der Zweck sich gegenüber den Lehrplänen 
1892 nicht geändert hat, auch die Lektüre, durch die dieser Zweck erreicht 
werden soll, im großen ganzen dieselbe geblieben ist, so ist im Grunde die 
Frage, die von der Behörde zur Behandlung gestellt ist, und damit meine 
Aufgabe erledigt, zumal ja bereits 1892 von unserer Direktorenversammlung 
die Frage, wie wir den Unterricht in den alten Sprachen gestalten müssen, 
um die Schüler noch mehr als bisher in das Leben und die Kunst der Alten 
einzuführen, sehr eingehend und sehr lebhaft beraten worden ist und in 
einer Reihe von Sätzen, fQr die freilich die Mehrheit nicht in allen Fällen 
eine große war, ihre Beantwortung erhalten hat. Die Einzelberichte aller- 
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diDgs nnd die Konferenzen haben z. T. recht ausführlich entwickelt, warnm 
gerade die Lektüre der oben bebandelten sogenannten klassischen Schrift- 
steller ganz besonders geeignet ist^ in das Geistes- und Kulturleben einza- 
fahren^ nnd was das Ergebnis dieser Einführung mittelst jener Lektüre ist. 
So will ichy mehr im Hinblick auf Angriffe, die von anderer Seite gegen 
diese gerichtet worden sind, als weil es für uns oder für die Beantwortung 
unserer Themafrage nötig erschiene, einige Stellen aus den Berichten hier 
wiedergeben. „Zweifellos ist jeder der namentlich aufgeführten Schriftsteller 
geeignet, in das Geistes- und Kulturleben des griechischen Altertums einzu- 
führen, Homer in das öffentliche nnd private Leben seiner Zeit nach allen 
Seiten hin;*) die übrigen vermitteln die Bekanntschaft mit den Zuständen 
der historischen Zeit, der eine natürlich mehr nach dieser, der andere mehr 
nach jener Seite hin. In die öffentlichen Verhältnisse, in das Gerichts- und 
Finanzwesen, in das Kriegswesen, in die politischen Beziehungen der Stadien 
untereinander, in die Metrologie vorzugsweise die Historiker und Demosthenes, 
zur Kenntnis der religiösen und sittlichen Anschauungen und deren Wand- 
lungen werden die Schüler geführt von den noch ungeläuterten, doch keines- 
wegs rohen Vorstellungen bei Homer über Herodot und die Tragiker hinweg 
(mit ihren in den religiös-sittlichen Überzeugungen der Griechen eine so 
hervorragende Stelle einnehmenden Begriffen vom (p86voc der Götter, der 
ofiOaSia, der oßpic, der ätyj, der vljjLeaic usw.) bis zu dem ebenso sehr von 
tief religiösem Ernste erfüllten als jeder Art von Deisidämonie abgeneigten 
Thukydides und zu dem alle unwürdigen Vorstellungen von der Gottheit als 
dem schlechthin Guten abweisenden Plato. Dazu tritt bei den Tragikern 
und auch bei Homer schon die ernste Auffassung von Menschenglück und 
Menschenschicksal, von der tü/tj und der dva-^ycri, die so vielfach einander 
widerstreiten und doch im Grunde nur verschiedene Seiten derselben Sache 
bezeichnen. Und nun die Fülle erhabenster Charaktere nicht bloß bei den 
Tragikern, auch bei den Historikeni, auch bei Plato (Sokrates in der Apo- 
logie, dem Kriton und den Schlußkapiteln des Pbädon) sowie die schier un- 
erschöpfliche Menge von ernsteste Wahrheit bergenden Gnomen! Die Tragiker 
nötigen ferner zur Besprechung des Theaterwesens und der Entwicklung des 
attischen Dramas, Piatos Apologie verlangt eine Bekanntmachung mit der 
Sophistik und eine kurze Darstellung der bisherigen Philosophie, nicht minder 
Gorgias und Protagoras; Herodot und Thukydides nötigen zu einem Über- 
blick der griechischen Geschichtsschreibung von den Logographen an — 
alles das selbstverständlich nur in den Grundzügen, kurz und kräftig! 



*) Zu beachten ist R. Petersdorf, Germanen und Griechen. Übereinstimmangen 
in ihrer ältesten Kultur im Anschluß an die Germania des Tacitns und an Homer. 
Wiesbaden. Kunze. 1902. 



n. lowiefern werden durch die Lehr plliiic von 190I dem griech. Uoterricht neue Ziele gewlesen? Ber. "[Q^ 

Ästhetische Hinweise forderu — ganz besonders mit Rücksieht auf nnsere 
Literatur von Klopstock über Lessing und Herder hinweg nicht bloß zu 
Goethe und Schiller, sondern trdtz der zeitweilig herrschenden naturalistischen 
Richtung bis zur Gegenwart — vor allem Homer und die Tragiker. Die 
Lektüre des ersteren verlangt auch eine kurze Belehrung über Entstehung 
der Homerischen Gedichte und über das, was man die Homerische Frage 
nennt Andrerseits geben geeignete Proben aus der griechischen Lyrik — 
etwa in der Auswahl von Biese — neben den Chorliedern der Tragiker 
Aufschluß über griechische Gefühls- und Empfindungsweise und die Art, ihr 
in der Poesie Ausdruck zu geben. Für das private Leben bietet Homer, 
besonders in der Odyssee, aber auch in der Ilias, außerordentlich viel, und 
jeder andere Schriftsteller in zerstreuten Bemerkungen wenigstens doch so 
viel; daß eines geschickten Lehrers Hand ein zureichendes Ganzes zusammen- 
zustellen vermag. Ist damit wohl der Nachweis geliefert, daß die von den 
neuen Lehrplänen getroffene Auswahl wohl geeignet ist, in das Geistes- und 
Kulturleben der Griechen einzuführen, so läßt sie auch „den für die gegen- 
seitige Stützung der Unterrichtsfächer wichtigen Gesichtspankt der Herstel- 
lung einer nahen Beziehung zwischen der Prosalektüre und der geschicht- 
lichen Lehraufgabe" nicht außer acht (Lehrpl. S. 31), insofern sie gerade 
die wichtigsten Abschnitte der griechischen Geschichte zu vertiefen geeignet 
ist, Herodot die Perserkriege, Thukydides den peloponnesischen Krieg und 
Demosthenes den Kampf gegen Philipp". (So Königsbeck-Neustadt; ähnlich 
auch Meyer-Konitz.) Dem sei hinzagefügt: „Bei dieser Beschränkung (auf 
die oben behandelten Schriftsteller) wird bei der Erörterung des kulturellen 
Gebietes antiken Lebens das ^ay^B^v ayav oberstes Gesetz bleiben müssen. 
^ „Die Hauptsache der Lektüre"", so fordern die methodischen Bemerkungen 
mit vollem Recht, „„bilden eine auf klarer Einsicht in die sprachliche Form 
beleihende gute deutsche Übersetzung, das inhaltliche Verständnis des Ge- 
lesenen"" und erst in letzter Reihe „„die Einführung in das Geistes- und 
Kulturleben des klassischen Altertums''" — „„so weit diese für das Ver- 
ständnis der Schriftsteller erforderlich ist"" fügen wir — nach der Prüfungs- 
ordnung 1901; s. oben S. 76 — hinzu, namentlich im Hinblick auf die 
„klassischen Bilderbücher^, die in neuerer Zeit fast zu jedem Schriftsteller 
angeblieh erläuternd erschienen sind, aber viel eher verwirrend und zer- 
streuend als belehrend wirken . . . und fragen wir zum Schluß, welchen 
Gewinn wir uns versprechen aus der Beschäftigung mit dem Geistesleben 
jenes einzigen Volkes, wie es seinen Niederschlag gefunden hat in den 
literarischen Erzeugnissen hellenischen Geistes, so antworten wir: es ist für 
uns die Einführung in das Reich des Idealen, der Ideen, der Ideen, wie 
sie sich für den Knaben freilich zunächst verkörpern in großen Taten. Dar- 
um führen wir ihm vor jene wagemutigen, abenteuerlustigen Fahrten des 
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vielduidendeiiy aber aach vielgewandten Ithakesiers, damit ihm frühzeitig 
znm Bewußtsein komme jenes: 

Wer frisch nmherspäht mit gesunden Sinnen, 
Auf Gott vertraut und die gelenke Kraft, 
Der ringt sich leicht aus jeder Fahr und Not. 

Darum lesen wir mit ihm, wie einstmals bei Marathon, Thermopylä and 
Salamis heiß und ruhmvoll gestritten worden ist, und wie 

zehntausend Griechenherzen 
ünglttckbekämpfende, heimatverlangende 
Weltberühmte Griechenherzen 

jauchzend riefen das erlösende Thalatta! Thalatta!, damit für alle Zeiten 
mit flammenden Worten in ihren Herzen geschrieben stehe: 

Nichtswürdig ist die Nation, die nicht 
Ihr Alles freudig setzt an ihre Ehre, 

und sie zuletzt daraus lernen mögen, wie auch der Kleine im Kampf mit 
dem Großen nach der Siegespalme greifen darf, wenn ihm die große Idee, 
das sichere Nationalgefühl und echte Begeisterung 4ie Brust schwellt. Auf 
der höheren Stufe tritt dem Jüngling die Idee im Gewände der Charaktere, 
der Persönlichkeiten entgegen, wie sie in reicher Fülle und plastischer Deut- 
lichkeit sich abheben von dem dunkeln Hintergrunde kriegerischen Lebens 
in Trojas Ebenen, wie sie in unvergeßlicher Feinheit gezeichnet sind in den 
Dramen eines Sophokles als die Träger ewiger, tiefgreifender Konflikte in 
der Menschenbrust und jenes allbeherrschenden Lebensgesetzes von Schuld 
und Sühne, und wie sie endlich ihren herrlichsten, fast göttlichen Ausdruck 
gefunden hat*) in der vornehmen Reinheit und harmonischen Seelenstimmung 
des Platonischen Sokrates. In ihm verkörpert sich gleichsam das hohe Lied 
unverrückbarer Pflichterftillung, wie es am schönsten in den Worten der 
Apologie zum Ausdruck kommt: ou dfv xic Icxut6v tgc^iq t^y^^^^H^^^^^ ^eXtiotov 
elvai ij 6it' ap^ovToc ta^ftiQ, JvTaöfta Bei, cbc ijiol Soxst, fj.8vovTa xivSuveöstv, jitj- 
8iv üTToXoYtC^jjLevov jm^ts ftotvatov [Ai^te aXXo yiijSev irpö toü aia^pou. Der Jüng- 
ling, der diese Worte mit goldenen Buchstaben über den Eingang in sein 
neues Leben schreibt, wenn sich ihm die Pforten der Schule geschlossen 
haben, hat daran fürwahr einen Talisman, der ihn in den Anfechtungen und 
Versuchungen des jugendlichen Daseins schirmen, einen Anker, der ihn in 
allen Lebensstürmen halten wird.^ (Dähn-Danzig.) und endlich: ^Weil es 
Aufgabe des Gymnasiums ist, seine Schüler durch geistige und sittliche 
Bildung zu erziehen, indem es zwischen ihnen und den geistigen und sitt- 



*) So — mit leicht erkennbarem Wechsel der grammatischen Beziehung. 
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liehen Gütern vermittelt, die die Menschheit, besonders das Altertum hervor- 
gebracht hat; weil das Gymnasium Menschen zu erziehen hat, keine Fach- 
leute; weil es keine spezielle Vorbereitung für irgend einen Beruf zu gebeu, 
sondern zur möglichst vollkommenen Ausbildung des Menschen im Schüler 
zu ftlbren hat; weil aber gerade das Griechentum in den Literaturwerken, 
die wir dem Schüler bieten, uns die höchste, idealste und vollkommenste 
Form der Humanität darstellt, zu welcher der Mensch unabhängig vom 
Christentum sich hat erheben können — deshalb lernen wir Griechisch^ 
(Jorzig-Rössel).'*) Also die Schriftsteller uusers Kanons genügen zur Ein- 
führnng in das Geistes- und Kulturleben der Griechen. Dahin entschied sich 
bereits die Direktorenversammlung von 1892 in ihrem zweiten Leitsatze. Der 
ethische und ästhetische Gehalt der Literaturwerke ist das Geistesleben der 
Griechen, in welches ihn das humanistische Gymnasium durch die Lektüre 
und die Aneignung des Inhalts und der Kunstform einführt, und soll es 
bleiben, wie er es bisher war. Ich kann daher auch heute nur bei dem 
beharren, was ich 1892 als Mitberichterstatter vertreten habe: um so wirk- 
samer werden wir in das Geistesleben des Altertums einführen, je mehr wir 
imstande sind die Lektüre frisch, anregend, freudig zu machen, und je mehr 
wir zu lesen vermögen. Die Mittel dazu sind oben dargelegt, und die Hoff- 
nung ist nicht aufzugeben, daß die Änderungen der Lehrpläne 1901 heilsam 
sein werden. Alles andere, das neben die Lektüre tritt, hat, so wichtig es 
sein mag, nur „accessorischen Wert^ (Kausch-Elbing), wie es ja auch die 
neue Prüfungsordnung im Gegensatze zur bisherigen (s. oben S. 76) aus- 
drücklich verlangt. Abzuweisen ist also entsprechend den Worten der Lehr- 
pläne „und dadurch^ das Verlangen einer Vollständigkeit der Antiquitäten 
und das Erlernen von belanglosen Einzelheiten, die doch nur das Gedächtnis 
belasten und bald der Vergessenheit anheimfallen. „Nur was sich an der 
Hand der Lektüre plastisch herausbildet, zu ihrem Verständnis nötig ist und 
durch sie sich einprägt, soll Gegenstand des Unterrichts sein^ — fordert mit 
Recht Obricatis-Königsberg. Also werden wir, wie früher, in der Klasse 
lange Vorträge über das „Milieu**, wie von einer Seite gefordert wird, unter- 
lassen, werden die Lektüre durch verständige Anwendung guter**) An- 
schauungsmittel unterstützen, diese nicht zum Selbstzweck machen,***) indem 
wir immer bedenken, daß die Realien und die Anschauungsmittel nur eine 
„dienende Stellung^ gegenüber dem Inhalt einnehmen,!) werden die Ge- 



*) Zu vergl. Harnack Verh. S. 80. 

**) Daß sie z. T. besonders in manchen Bilderatlanten, recht verkehrt sind und 
dann nur die Lachlust der Schüler herausfordern, (Kröhnert-Gumbinnen) ist leider nicht 
zu beatreiten. 

***) Euling-Königsberg, Sieroka-Allenstein. 
t) Kausch-Elbing. 
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legenheit zam Besuch eines Mnseams'*') oder zn geeigneten Vorträgen nicht 
versäumen; werden deutsche Aufsätze und „Stilarbeiten" mit heranziehen, 
auch zu Anfang oder am Ende der Lektüre die großen Gesichtspunkte dar- 
legen, unter denen sich diese betrachten läßt,**) und werden bei geeigneten 
Abschnitten der Lektflre, wenn es die Sache zu erfordern scheint, eine Liese 
dessen anstellen, was aus gewissen Oebieten der Antiquitäten, der Knust 
vorgekommen ist, und was wir zum nötigen Verständnis ergänzend zugefügt 
haben, wie man es auch in der Lateinlektüre bei Horaz, bei Cicero z. B. 
nach einer Rede wie der für Murena und sonst zu tun pflegt; wir werden 
auch fernerhin dafür sorgen, daß im Geschichtsunterricht der IIa auf die 
Entwicklung der griechischen Kunst besonderes Gewicht gelegt wird, daß 
unsere Schüler mit den Kunstschöpfungen, die sich an die Namen Akropolis, 
Olympia, Pcrgamon knüpfen, möglichst verti*aut gemacht werden, wie Grosse- 
Königsberg erinnert, und daß sie auch weiter im klassischen Unterricht der 
IIa und I den Bilderatlas von Luckenbach***) benutzen, dessen Umfang 
hoffentlich nicht noch mehr wachsen wird; daß sie mit den Götterbildern n. ä. 
nach den Sammlungen von Furtwängler, Seemann u. a. bekannt werden, und 
wollen auch für Erweiterung und Vertiefung der Kenntnisse antiker Kunst 
bei der Lektüre des Laokoon Sorge tragen — wie gleichfalls Grosse mahnt. 
Ich bin auch, wie schon 1892, nicht gegen die Benutzung eines Abrisses über 
Kunst und Altertümer, wenn er ^^knapp gehalten und dabei anregend ge- 
schrieben ist, aber nicht als ein Lehrbuch zur Einprägung toter Vokabeln 
sich darstellt^, und glaube auch die Schüler dafür interessieren zu können, 
aber eine Verteilung des von einem Kompendium gebotenen Stoffes auf die 
einzelnen Klassen^ eine Verteilung, die im großen durch das Lektürepensnm 
von selbst gegeben wird, eine Verteilung mit Anstreichen alles dessen, was 
fElr den Lehrer durchzunehmen, was für den Schüler zu lernen ist, so daß 
dem letztern das, was zu hören ihm sonst Freude machte, womöglich eine 
neue leidige Hausaufgabe wird, also noch ein neues Normalexemplar zu 
schaffen, das vielleicht nicht im schlechtesten Falle in der Handbibliothek 
des Konferenzzimmers ein ungestörtes Dasein geniefit, — ich will es ge- 
stehen, ich habe auch dazu einen Versuch gemacht, aber ich habe es nicht 
über mich vermocht, ihn zu Ende zu führen; vielleicht können mich die 
Kollegen, die es seit 1892 nach dem Beschlüsse der allerdings nicht sehr 
großen Mehrheit der Direktorenversammlung so gemacht haben, eines Bessern 
belehren. t) Doch das ist alles, wie gesagt, nicht neu. Neu ist nur 

^') Wie von Elbing aus der archäologischen Sammlung des Lyceum Hosianam, 
in der ihr Leiter Herr Geheimer Regierungsrat Weissbrodt ein ebenso sachkundiger 
wie liebenswürdiger Führer ist. 

**) Eausch-EIbing nach Dettweiler. 
***) 4. Auflage. 1902. 
t) Aus den Einzelberichten habe ich nicht genau ersehen können, welche Au- 
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XL Das Lesebnch, wenigstens das von v. Wilamowitz-Moellen- 
dorff; denn Lesebüchei*, Chrestomatbieen hat man auch früher schon im 
griechischen Unterricht benutzt, aber sich von ihrer Lektüre als zerstreuend 
und veräachend abgewandt und spätestens von Obertertia ab dafür die zu- 
sammenhängende Lektüre eines Schriftstellers mit Recht gewählt. Dieses 
Lesebuch aber trägt einen andern Charakter als die früheren, es verfolgt 
einen andern, ganz neuen Zweck, und sein Herausgeber erhebt den An- 
spruch, durch das Vorwort, das seinem für die Junikonferenz abgegebenen 
Gutachten entspricht, und durch das Buch selbst dem griechischen Unter- 
richt ein völlig neues Ziel zu setzen. Bei seinem wissenschaftlichen Ansehen 
und zugleich seiner Redeweise, die von Mangel an Selbstbewußtsein sich 
stets rein gehalten hat, ist es nicht wunderbar, daB er bereits einen nicht zu 
verachtenden Erfolg erreicht hat. Er hat die Aufnahme seines Lesebuchs 
in die Lehrpläne 1901 — denn es herrscht kein Zweifel, daß das dort an 
zwei Steilen'^) erwähnte Lesebuch das von ihm entworfene ist — durch- 
gesetzt, noch bevor es selbst erschienen war, und hat auch bewirkt, daß zu 
Gunsten dieses Buches, das in den amtlichen griechischen Lehrplan eine 
diesem selbst fremde, widersprechende Richtung hineinbringt, bereits eine 
Verfügung erlassen ist, welche die Beschränkung der Übersetzungen ins 
Griechische zuläßt, also das Mittel wieder preisgibt, das gerade zur besseren 
Erreichung des von dem Lehrplane selbst bestimmten und von uns oben 
dargelegten Zieles in diesem Lehrplane mit besonderem Nachdrucke ge- 
fordert wird. Der Zwiespalt ist also ein doppelter.**) 

V. W.-M. will an die Stelle der humanistischen, d. h. ästhetisch-ethischen 
Auffassung des griechischen Altertums die historische setzen; wir sollen 
durch die griechische Lektüre den Schülern den Zusammenhang der heutigen, 
der modernen mit der griechischen Kultur nachweisen, und die Bedeutung 
nicht der sogenannten klassischen Periode — „die Antike als Einheit und 
Ideal ist dahin^ — , sondern ihren Blicken ist kenntlich zu machen „eine 
anderthalbtausendjährige Periode der Weltkultur, nicht nur die 
Grundlage, sondern so zu sagen ein Typus der unsern, und diese 
ist griechisch, denn selbst das ganze Römertum ist nur eine integrierende 

stalten eine Verteiiang der Realien nach einem der bekannten Handbücher vorge- 
nommen haben; eichor wohl Insterburg und das Wilhelm-Gymnasium in Königsberg, 
vielleicht auch Neustadt. 

*) S. oben S. 66 und S. 74. 

**) Grosse-Königsberg. — Den „selbstherrlichen Ton* verurteilt Th. Ziegler AUgom. 
Pädagogik S. 130 und fährt fort: Auf die Hybris folgt immer die Nemesis, ich meine, 
über diese Art von Philologie sei sie bereits gekommen und es vollziehe sich an ihr 
vor unseren Augen das Gericht der Geschichte, nur sie selbst merke es noch nicht*" 
za V. W.-M. Äußerung: „Schulamtskandidaten kennen wir nicht unter unseren Zuhörern, 
wir kennen nur Studierende der Philologie.** 
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Rri. 



Provinz derselbeu. Es ist kein Phantasma, daß die Znkonrt^ weil sie es 
besser verstehen wird, das Grieehentnm noch viel höher werten wird. Dem 
Occident ist ehedem die letzte Phase dieser Ealtnr and das Christentaoi, 
ihr letztes großes Erzeugnis, durch lateinische Sprache vermittelt: aber wie 
die Reform des Christentums bewirkt worden ist, indem man auf die grie- 
chische Bibel zurückging, wie die Wissenschaft in allen ihren Zweigen sich 
durch das Aufsuchen der griechischen Lehre allmählich zur Selbständigkeit 
erhoben hat, so kann hinfort der Zusammenhang mit den Grundlagen unserer 
Kultur nur durch den lebendigen Verkehr mit der antiken Weltsprache und 

Weltkunst und Weltwissenschaft erhalten werden usw der Unterricht 

des Gymnasiums hat aber weder mit den Wandlungen unserer geistigen 
Interessen Fühlung behalten noch auch mit den Fortschritten der Wissen- 
schaft selbst".*) Eis wird also dem griechischen Unterricht ein neues, weites 
und offenbar hohes Ziel gesteckt, zu dem die Jugend fuhren zu dürfen den 
für das Griechentum begeisterten Lehrer wohl reizen darf. Diesem Zweck 
soll das Lesebuch dienen. 

Zunächst ist zu bemerken, daß die Kenntnis, die sich v. W.-M. von dem 
Betriebe und dem Erfolge des bisherigen griechischen Unterrichts verschafft 
hat, eine recht unvollkommene ist. Erstens kann ich, wie schon gesagt, 
nicht zugeben, daß die grammatische Kenntnis des Griechischen so bodenlos 
tief gesunken ist, wie er es behauptet. Daß aber noch viel weniger die 
Schriftstellererklärung seinen Vorwurf verdiene, hat schon Immisch,**) mit 
warmen Worten för die Ehre des Gymnasiallehrers eintretend, widerlegt. 
Wir sollten den Zusammenhang des Altertums mit der Gegenwart, so weit 
es bei der Lektüre möglich und nötig ist, nicht nachgewiesen haben? nicht 
z. B. bei Herodot die weltgeschichtliche Bedeutung der griechischen Freiheits- 
kämpfe, das Zurückwerfen des Barbarentums nach Asien, nicht darin die 
Vorbedingung für Alexander, den Hellenismus und seine Folgen? nicht bei 
Xenophon den Wert jener Katabasis und der Bestrebungen des Agesilaus? 
nicht bei Demosthenes, dem Sohne der Stadt, die durch ihren Opfermut und 
ihre Intelligenz das Werk Alexanders erst möglich machte, nicht bei ihm, 
daß die Weltgeschichte nicht dem für seines engeren, von der Höhe heiab- 
gesunkenen Vaterlandes Freiheit begeisterten Athener, sondern dem brutalen 
Makedonier Recht gegeben? Wir sollen nicht die Bedeutung des Hellenis- 
mus für die Kultur, für das Römerreich, für das Christentum usw. gelehrt 
haben? nicht bei Pythagoras, Hippokrates, Archimedes, Ptoleraäus und sonst 
die Bedeutung der griechischen Fachwissenschaft beleuchtet haben? ancli 
nicht den Wert des Griechentums für die Kirche, für Renaissance nnd 



*) Verhandlungen S. 206 f. 
**) Neue Jahrb. 1900 S. 306 f. 
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Reformation, für Kunst nnd Literatur der Yornehmsten Kulturvölker? von 
alledem und anderem nichts in dem Gymnasium, das selbst seinen Namen 
dem Griechentum entnommen hat? 

Es ist aber auch ein Widerspruch in den Forderungen v. W.-M/s selbst, 
wenn er trotz seines Lesebuchs und seines neuen Zieles immer noch einen 
beträchtlichen Umfang der Homerlektttre beibehält nnd die Lektüre der 
Tragiker und Piatos sogar vermehrt wissen v^ill. Sind nicht auch sie nur 
einzelne Erscheinungen aus jener anderthalbtausendjährigen Weltperiode? 
Haben nicht auch Homer, Sophokles und gar Euripides aufgehört nach Form 
und Inhalt ausschließlich giltige Muster, Ideale zu sein? Warum sollen wir 
also nicht auch hier uns an Proben begnügen? Sollte für die ethisch-philo- 
sophische Reifung des Schülers gerade eine ausgedehnte Platolektfire un- 
erläßlich sein? Gibt es nicht auch Stimmen, die „Piatos Philosophie^ für 
„vollkommen überwunden" erklären?*) Warum also sollen jene nicht gleich- 
falls zn den Toten gehören, die ihre Toten begraben mögen — um im Sinne 
V. W.-M.'s zu sprechen? Wie sollten sie in eine Reihe mit dem Stifter 
unserer Religion gesetzt werden dürfen, an dessen Stelle er Paulus zu nennen 
beliebt? Warum also nicht auch für sie die Zeit noch mehr beschneiden 
zu Gunsten der Erzeugnisse des Hellenismus — und des Byzantinismus, 
warum nicht auch des letzteren, da seine weltgeschichtliche Bedeutung in 
der Entwicklung des Gräzismus doch nicht zu leugnen ist ~ wie man 
V. W.-M. mit Recht schon vorgehalten hat? 

Ein weiterer Widerspruch ist es, wenn das Lesebuch, dessen ünvoll- 
ständigkeit und Unzulänglichkeit der Herausgeber selbst anerkennt, nach 
seinem Vorschlage nicht einmal ganz gelesen zu werden braucht, sondern 
eine Auswahl dem Ermessen, der Neigung des Lehrers überlassen wird. 
Wie soll da der Zweck, den v. W.-M. im Auge hat, erreicht werden?**) 

und noch ein dritter Widerspruch! Wer überhaupt Fühlung mit dem 
griechischen Gymnasialunterricht hat, der weiß, daß schwerlich einem 
anderen Gegenstande von den Lehrern so viel Interesse und Liebe zuge- 
wandt wird, als diesem, und daß bei keinem der Lehrer mehr Entgegen- 
kommen von Seiten der Schüler findet, und trotzdem ist nach v. W.-M.'s 
Ansicht der Erfolg dieses Unterrichts ein so sehr geringer gewesen! Und 
jetzt soll das anders, besser werden, wo wir doch den Schüler filhig 
machen sollen nicht die Sprache Homers und Piatos zu verstehen, sondern 
so zu sagen die sämtlichen griechischen Sprachen der anderthalbtausend 
Jahre und noch dazu auf so vielen verschiedenen fachwissenschaftlichen 
Gebieten? Das soll die Jugend fertig bringen mit einer Wochenstunde 

*) So Dr. Mäx C. P. Schmidt, Realistische Stoffe im humanistischen Unterricht 
S. 11. 

**) Verb. S. 211. 
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Grammatik in vier Jahren*) ohne das Mittel, das bisher überall zur Er- 
langung einiger Behcrrschang einer Sprache als das wirksamste angesehen 
worden ist? Schwerlich, selbst vorausgesetzt, daß der Lehrer dazu fähig 
ist,**) daß es also der Lehrer ist, den v. W.-M. will, daß „der Lehrer, der 
die moderne Kultur in ihrem Zusammenhange mit der antiken auf allen 
Gebieten kennen soll, ein gebildeter Mensch ist, dem beide nicht fremd sind, 
nicht der — bisherige — Pedant, der mit den Geheimnissen einer fremden 
Sprache und der Anbetung alter Kunstwerke, die er überkommen hatte, eine 
höhere Weihe zu verleihen glaubte, der jener Aufgabe nicht gewachsen ist.'' 
Mit welcher Methode, mit was für Schälern sollte selbst dieser „gebildete 
Mensch^ und unpedantische Lehrer jenes Werk vollbringen? Sind das nicht 
„papierne Demonstrationen" des Herrn Professors?***) 

Doch sehen wir von diesen Widersprüchen, in die sich v. W.-M. mit den 
wirklichen Verhältnissen und mit seinen eigenen Forderungen und Behaup- 
tungen gesetzt hat, nunmehr ab und wenden uns der Frage zu, ob es richtig 
ist, den v. W.-M. durch sein Lesebuch vorgezeichneten Weg zu dem neuen 
Ziele einzuschlagen. Von den beiden Fürsprechern, die er gefunden hat, 
Kurschat-Tilsit und Gaede- Schweiz, hat sich der letztere den von v. W.-M. aus- 
gesprochenen Grundsatz völlig angeeignet und erklärt „es kommt tatsächlich 
darauf an, unsem Schülern die Überzeugung mitzugeben, daß die Wurzeln 
unserer Kultur im griechischen Altertum liegen", aber jene von uns auf- 
geworfene Frage hat er nicht ausführlicher beantwortet. Dagegen ist von 
anderer Seite erklärt worden, daß trotz der von v. W.-M. selbst schließlich 
gemachten Einschränkung das Lesebuch ein Ganzes ist, das seinen Zweck 
völlig verfehlt, wenn es nicht als solches aufgefaßt wird, d. h. wenn nur 
vereinzelte Proben daraus entnommen und es nicht ganz gelesen wird.j) 
Aber auch wenn dies geschähe oder wenn es wenigstens ohne wesentliche 
Lücken durchgearbeitet würde, hinterließe es doch nur „den Eindruck einer 
flüchtigen Durchwanderung nach Touristenart, der im besten Falle den 
Wunsch erweckt wiederzukehren"; ff) wohl gemerkt, im besten Falle, und 
dieser würde erst eintreten, wenn auf jedem Gebiete, bei jedem Abschnitte 
durch den Lehrer erst der Zusammenhang der antiken mit der modernen 
Kultur nachgewiesen würde, wozu der Leseabschnitt nur die Anregung gibt. 
„Mit der schlichten Übersetzung einzelner Abschnitte", meint Grolmus- 
Marienburg, unter Vorausschickung einiger einleitenden und Nebenhergehen 
einiger erläuternden Bemerkungen wäre es nicht abgetan; der Lehrer hätte 

*) Verhandlungen S. 208. 
**) Was Kurschat-Tilsit verbürgen will. 
***) Vgl. Gutachten v. Albrecht, Verh. S. 278. 

t) Dähn-Danzig. 
ttj Wagner-Insterburg. 
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vielmehr die Aufgabe, in zusaimneDhäDgendein Vortrage die ganze Entwick- 
long einzelner Erscheinungen oder einzelner Ideen von ihrer Genesis in der 
Antike bis in die heutige Zeit zu verfolgen, ihren festen, sich gleichbleiben- 
den Kern und die im Laufe der Zeit eingetretenen Modifizierungen und 
deren Gründe aufzudecken; daneben würde dann diese oder jene Probe aus 
dem Lesebuch gelesen werden, aber doch nur eben daneben; kurz, das 
Lesen, das doch die Hauptaufgabe der Lektürestunde bilden soll, würde 
nicht mehr im Vordergrunde stehen".*) Es ist aber zweifellos, daß diese 
Art Bruchstücke einer Chrestomathie zu lesen, diese Art zu lehren keine 
„echte und tief wurzelnde Bildung verschaffen''*'^) kann, wie es doch das 
Gymnasium soll; sie würde den griechischen Unterricht zu einer dienenden 
Stellung erniedrigen, ihn zu einer „ancilla historiae" machen, nur „das neu- 
gierige Verlangen wecken und befriedigen. Fremdes kennen zu lernen, würde 
eine dauernde Unruhe in den Unterricht hineinbringen^ dem bewährten 
Grundsatze, der auch in dem kaiserlichen Erlasse als Grundlage des höheren 
Unterrichts aufgestellt ist, multum, non multa widersprechend, durch das 
„Nippen" oder „Rupfen" von den verschiedensten Blttten der Literatur einen 
gefährlichen, verderblichen Wissensdünkel der Schüler befördern, „der Halb- 
bildung und anmaßlichen Einbildung der Jugend Vorschub leisten" ;'*''^'^) „diese 
Art die Schüler durch viele Jahrhunderte griechischer Kultur oben darüber 
hinstreifend durchzujagen", „dieses encjklopädische Allerweltswissenf) wird 
ganz wertlos sein und werden, der deutliche Anfang des nahen Endes. 
Gerade ihm (v. W.-M.) gegenüber möchte ich — sagt Th. Ziegler — es aus- 
sprechen, daß die philologische Wissenschaft nicht nur den Glauben „an die 
Antike als Einheit und Ideal" zerstört, sondern daß sie durch die Art ihres 
Betriebes uns auch die Freude daran und durch ihre Haltung im 19. Jahr- 
hundert uns den Glauben an ihren idealen Wert vielfach geraubt und ver- 
kümmert hat. Mit dem Gedanken, daß das Griechische „„nicht nur die 
Grundlage, sondern so zu sagen ein Typus unserer Kultur^''' sei, daß „von 
allen Seiten unseres Denkens die Fäden unmittelbar nach Hellas führen^' 
und dort die gemeinsamen Vorfahren aller modernen Völker zu suchen seien, 
weckt man keine Begeisterung: das wird man erleben, wenn man mit den 
Unterprimanern Strabo und Hippokrates, Diokles und Stücke aus der Didache 
liest; solches Totengebein weckt auch „^der neue Lehrer des Griechischen"" 
nicht zum Leben auf. Wir leiden in unserer Kultur ohnedies schon an einem 



*) Ähnlich auch Dähn-Danzig, Eröhnert-Gumbinnen u. a. 

**) Weissenfeis (Ztechr. f. Gym.-We8. 1902, 353 fr.), der hier fast durchweg das 
Richtige trifft. 

***) Jorzig-Rössel u. a. 
t) Die erste Gnome im Lesebuch von v. W.-M. heißt: iroXufAoftfi) v4ov o6 8i8da*«! 
Zu vgl. auch das Gutachten von Albrecht Verh. 8. 279. 

Ost- and Westprenfien. S 
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Überschwang des Historischen, nun soll auch noch das Griechische ansschließ- 
lieh auf diesen toten Strang geschoben werden, — noch einmal, dann geht 
es zn Grande, und es wird nicht einmal eine Euthanasie sein.^ Schon vor 
dem Lesen dieser Worte ist es mir nicht zweifelhaft gewesen, daß das Lese- 
buch durch seinen Inhalt wie durch die Anforderungen, die es an den Durch- 
schnittsschttler stellt, die bisherige meist allgemeine Teilnahme der Schüler 
an der griechischen Lektttre ertöten, daß also gerade das Gegenteil von 
dem eintreten wird, das v. W.-M. beabsichtigt: die Fähigkeit wie der Wille 
griechische Bücher zu lesen wird noch mehr abnehmen.'*') Es ist nicht frag- 
lich, daß die Position des griechischen Unterrichts durch die neue Art des 
Betriebes nach dem Vorschlage von v. W.-M. nicht gestärkt werden wird.**) 
Infolge ähnlicher Erwägungen hat man yielleicht an jener Stelle der 
Lehrpläne das zweifelnde „etwa^ hinzugefügt: „das etwa in Gebrauch zu 
nehmende Lesebuch^.***) Jedenfalls wollen die Einzelberichte die fach wissen- 
schaftlichen Abschnitte des Lesebuchs (IV Erd- und Himmelskunde, V Mathe- 
matik und Mechanik, VI Medizin), desgleichen VIII Altchristliches, IX,3 
Grammatik, X Urkunden und Briefe, so interessant sie an sich sein mögen, 
vom griechischen Unterricht ausschließen und lehnen damit das Prinzip des 
Lesebuchs und seine Einführung als Schulbuch ab. Gerade für diese Ab- 
schnitte erscheint selbst Stuhrmann-Dt. Krone, der sonst dem Lesebache 
wohlwollender gegenübersteht, der Gebrauch einer Übersetzung angebracht, 
wie auch Grosse-Königsberg eine solche fUr wünschenswert hält, um das 
Maß von historischem Verständnis unserer Kultur, welches das Gymnasiam 
zu bieten im stände ist, auf kürzerem Wege zu erreichen, und sie mit vollem 
Recht befürwortet, weil es hier eben nur auf den Inhalt, nicht auf die Form 
ankommt.f) Und sehr richtig führt derselbe im Sinne jener Stelle aus 
Th. Zieglers Allgemeinen Pädagogik ans, daß v. W.-M. nicht bloß den Wert 
der Einsicht in den Kulturzusammenhang für Schüler, sondern auch ihr 
Interesse an demselben überschätzt. „Dieses ist mehr ethischer als historischer 
Art. Für Größe und Höhe der Taten und Gedanken der hervorragendsten 
Männer und Schriftsteller begeistern sie sich mehr als für die Breite ihrer 
Nachwirkung.^ „Nur das verdient in den Kanon der fremdsprachlichen 
Schullektüre aufgenommen zu werden, was menschlich bedeutsamen Gehalt 
in schöner, ich wage es zu sagen, klassischer Form bietet/ erklärt Weißen- 



•) Einl. z. Lebeb. S. IV. 
**) Groll mus-Marienburg. 
*♦*) KooDigsbeck-Neustadt. 
t) Dagegen meint v. W.-M. (Verh. S. 569): Es ist kaum za bestreiten, daß dieser Ein- 
blick — in eine fremde Kunstwelt, auf Homer und Sophokles — wertvoll vor allexa, 
um Lessing und Goethe zu verstehen, recht wohl durch Übersetzungen und andere Ver- 
mittelung gewährt werden kann/ 
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feLs. „Im höchsten Sinne menschlich bedeutsam ist aber nicht das, was bloß 
eineni unser Gemflt im übrigen unberührt lassenden Erkenntnisverlangen ent- 
spricht, sondern das, was in die Tiefen unseres Wesens hineinbricht und 
der Datürlicben Sehnsucht des ganzen Menschen in uns entspricht. Dies ist 
aber das Psychologische und Ethische, und das Politische ist im Sinne der 
alten Philosophie ein Teil davon/' Es wird also die oben behandelte, von 
den Lehrplänen nach der ästhetisch-ethischen AufTassung des Altertums ge- 
wählte Lektüre bestehen bleiben und darf nicht durch das Lesebuch v. W.-M/s 
verdrängt oder auch nur eingeschränkt werden. Wir haben aber auch, selbst 
wenn wir wollten und es für zweckmäßig hielten, nicht die Zeit dazu beidem 
gerecht zu werden, nicht die Zeit dazu, neben der oben aufgestellten, be- 
währten und fast allgemein für unentbehrlich gehaltenen Schriftstellerlektttre 
der Lehrpläne in irgend nennenswertem umfange das Lesebuch zu be- 
handeln,*) wenn wir nicht, was ausgeschlossen ist, Homer, Herodot, Thuky- 
dides, Demosthenes so gut wie ausscheiden; wir können eben nur, wie 
Grosse-Königsberg so kurz wie treffend sagt, durch den griechischen Unter- 
richt die eine Frage beantworten: „Was sind die Griechen?" — die andere, 
„Was haben sie gewirkt?" wollen wir der Anregung von Max C. F. Schmidt**) 
and y. W.-M. folgend auch im griechischen Unterricht stets im Auge be- 



*) Das haben mehrere Einzelberichte nachgewiesen, am eingehendsten Dähn-Danzig. 
**) Dieser ist, so viel ich sehe, der erste, der die Behandlung realistischer Stoffe 
im humanistischen Unterricht empfohlen hat. Max P. C. Schmidt Zar Reform der klassi- 
schen Studien auf Gymnasien. Leipzig. Dürr 1899. Derselbe: Realistische Stoffe im 
humanistischen Unterricht. Ebenda 1900. Dazu desselben Verfassers Realistische Chresto- 
mathie aus der Literatur des klassischen Altertums 1900/1. 3 Bde. ebenda. Wie viel 
maßvoller vertritt Seh. seine Sache ! Man vergleiche z. B. aus der an zweiter Stelle ge- 
nannten Schrift S. 50 f : Mancher realistische Stoff, sei es die Kongruenz der Dreiecke, 
sei es die Kunde vom Sternenhimmel, sei es die Konstruktion einer Art von Sonnenuhr 
oder rines weltberühmten Riesenschiffs, verdient oder fordert es, zusammenhängend und 
vollständig behandelt zu werden. Diesem Zwecke dient unsere Chrestomathie, deren 
erstes Buch soeben erschienen ist. Sie soll die bisherige Lektüre nicht verdrängen, 
sondern ergänzen. Der Verfasser wünscht auch nicht, daß sie zwangsweise gleich 
anderen Schulbüchern eingeführt, nur daß ihre gelegentliche Benutzung wenigstens ge- 
stattet wird. Gegenüber ganz verkehrten Vorstellungen, zu denen seine erste Bro- 
schüre bei ruhiger Prüfung schwerlich Anlaß geboten, erklärt er ganz ausdrücklich, 
daß er nicht entfernt je daran gedacht hat, auch nur vier Wochen lang hinter einander 
mit Schülern ausschließlich in der Chrestomathie zu lesen. Wenn aber wiederholt im 
üoraz die Sterne als Wetterpropheten dagewesen sind oder die spöttische Art, mit der 
der Dichter in der Ode an den abergläubischen Mäcenas von seinem eigenen Horoskope 
spricht, den Schülern vorgelegen hat, dann greift man wohl einmal zum zweiten Buche 
der Chrestomathie, zumal wenn man zugleich das Griechische unterrichtet, und läßt das 
klare und feine Kapitel des Stoikers Geminos über die Wettervorzeichen der Sterne 
leaen usw. — Ob es freilich möglich sein wird, selbst diesen bescheidenen Ansprüchen 
zu genügen, bleibt nach unseren und der Berichte Ausführungen zweifelhaft. 

8* 
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halten, wollen yerBnchen sie noch häufiger als früher bei passender Gelegen- 
heit anfznwerfen nnd zn ihrer Beantwortung Beiträge liefern^ wir wollen 
Sorge tragen, daß anch in dem übrigen Unterricht der Sprachen, der Ge- 
schichte und Erdkunde, der Mathematik und Naturwissenschaft, der Religion 
der Zusammenhang modemer und antiker Kultur dargelegt wird, aber 
dienstbar wollen wir den griechischen Unterricht der Beantwortung dieser 
Frage nicht machen. Das ist wohl auch die Meinung 0. Jägers, wenn er 
erklärte, „daß auch wir zwar gegen die unmittelbare Verwendung des 
Wilamowitzschen Lesebuchs im Gjmnasialunterricht Bedenken haben, seine 
mittelbare Bedeutung für das Gjmnasialstudium aber und das Verdienst des 
Verfassers sehr hoch anschlagen."*) 

So brauche ich denn wohl nicht auf die von Kromayer**) erhobene 
Forderung einzugehen, daß dem griechischen Unterricht mehr Zeit zu be- 
willigen sei, brauche auch die sonstigen von den Berichten vorgebrachten 
Bedenken nicht ausführlicher zu behandeln, wie den tenern Preis des Buches, 
den geringen Wert mancher bisher nicht erwähnter Abschnitte, wie der unter 
I, 1—4, die zu große Schwierigkeit anderer wie des Abschnitts aus der 
Schrift irepl u'}ou? (IX, 2), das Versagen auch der größeren Schulwörterbücher 
gegenüber dem Wortschatze des Lesebuchs und die Ungleichheit des 
Kommentars; eine Empfehlung für die Privatlektüre auszusprechen ist ebenso 
leicht als zwecklos, denn die meisten Abschnitte des Buches, zu dessen 
Studium jetzt an yerschiedenen Hochschulen Vorlesungen angekündigt werden, 
entsprechen nicht dem» Interesse, auch nicht der Kraft des Durchschnitts- 
primaners. 

Zum Schlüsse möchte ich mit Grosse -Königsberg auf die Rede, die 
Pöhlmann über die griechische Geschichte im neunzehnten Jahrhundert in 
der bayrischen Akademie der Wissenschaften gehalten hat,"*"^) und auf die 
von einigen Berichterstattern herangezogene akademische Festrede hinweisen, 
die Natorp zur Feier des 200jährigen Bestehens des Königreichs Preußen 
(Was uns die Griechen sind. Marburg 1901) gehalten hat, und einige Stellen 
aus ihnen anführen, die uns darüber zu trösten vermögen, daß die Antike 
als Einheit nnd als Ideal dahin ist. Pöhlmann: ^Daß die Weltgeschichte 
ungleich mehr als der Unwissende ahnt, mit alten Gedanken arbeitet, daß 
es zum guten Teil immer dieselben großen Probleme sind, welche das 
Menschenherz im Innersten beschäftigen und quälen — in der Geschichte 
der Griechen wie der Antike überhaupt kommt es in wahrhaft typischer 



*) Harn. Gym. 1902, ^TTTT S. 174 in der Anzeige der mir noch nicht zugegangenen 
Schrift y. Friedr. Aly, UamanismuB oder HiBtorismus. Marburg. Elwert 1902. 

**) Gedanken über Gestaltung des griech. Unterrichts bei Einführung des Lese- 
buchs von V. W.-M N. J. X, 282 ff. 

♦*♦) Beüage zur Allg. Zeitung 24./ 26. MÄrz 1902. No. 60—71. 
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Weise zum Ansdruck; eine Tatsache, die von neuem den Bildnngs- 
wert der Antike für alle diejenigen erkennen läßt, die zu denken- 
der Mitarbeit an den großen Aufgaben unserer Eulturwelt berufen 
sind. Und dieser Bildungswert erhöht sich noch dadurch, daß der Ent- 
wickelangsprozeß des geistigen, politischen und sozialen Lebens in jener 
ersten Periode der europäischen Geschichte sich naturgemäß durch große 
UrsprflDglichkeit und auch durch größere Übersichtlichkeit von der zweiten 
Periode unterscheidet, die fär den Aufbau ihrer Kultur die Errungenschaften 
jener älteren, eine Tradition von Jahrtausenden umspannenden Hochkultur 
zu verarbeiten hatte, und in der sich andrerseits der Schauplatz der 
Universalgeschichte über die ganze Weite des Erdballs ausgedehnt hat. Die 
dem Verständnis der unendlich komplizierten modernen Kultur notwendig 
vorausgehende Belehrung über Sinn und Bedeutung der Grundformen 
geschichtlichen Lebens, wie sie aus den einfacheren und auf engerem 
Räume sich vollziehenden geschichtlichen Bildungen der Antike leichter und 
anmittelbarer zu erkennen sind, hat für die führenden Klassen der Nation 
den Wert einer politischen und sozialwissensch/aftlichen Pro- 
pädeutik ersten Ranges. Und so darf ich auch für dieses hohe geistige 
Besitztum das Wort Qoethes in Anspruch nehmen: Dies ist unser! So laßt 
uns sagen und so es behaupten/^ Und Natorp: „Nicht darin allein erkennen 
wir den Qrund, unsere höhere allgemeine Bildung auf die Kenntnis der alten und 
vorzugsweise der griechischen Kultur geradezu zu gründen, daß sie eine der 
historischen Quellen unserer Kultur und zwar eine der hauptsächlichsten ist, 
sondern darin zugleich, daß genau die inhaltlichen Orundelemente, 
aus denen die menschliche Kultur, wie wir sie auf dem heute 
erreichten Standpunkt überhaupt nur zu begreifen vermögen, 
sich aufbaut und gleichsam konstruieren läßt, nirgends so rein, 
so einfach und zugleich so vollzählig zu Tage liegen wie in ihr. 
Man darf ruhig sagen, daß ihr darin eine typische Bedeutung zu- 
komme . . . die erzeugenden Kräfte dieser menschheitlichen Kul- 
tur, so wie wir sie bisher zu begreifen vermögen, sind an keiner 
andern Epoche ihrer Entwicklung in gleicher Reinheit und Ur- 
sprünglichkeit aufzuweisen und zur Erkenntnis zu bringen, wie 
an der Kultur der Griechen. ... In den Elementen, im erzeugenden 
Gesetz der Gestaltung liegt die größte, die ewigste Kraft jeglicher mensch- 
lichen Bildung, auf welchem Gebiete es immer sei. Wie eine tiefere Psycho- 
logie des Individuums begreift, daß die intensivste Bildungsleistung vom 
einzelnen Menschen in den Jahren der frühesten Kindheit vollbracht wird, 
80 kann die größere Psychologie der menschlichen Kultur sich dagegen 
nicht verschließen, daß auch im Gesamtleben der Menschheit die stärkste 
weil ursprünglichste und eigenste Leistung in der Grundlegung zur Kultur 
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und uicht in ihrer Fortbildang auf gegebener Ornndlage, in den Wurzeln, 
nicht in den feinen Verästelungen liegt. Ich folgere: soll nicht der mächtige 
Baum der menschlichen Kultur langsam welken und absterben, so muß in 
gesunder Zirkulation jedes fernste Zweigleiu seine Säfte aus den Wurzein 
ziehen können. Die pädagogische Weisheit, welche das Alte absterben 
lassen will, damit das Neue sich mit um so ungeteilterer Kraft entfalte, ist 
nicht weiser als der Rat des Gärtners wäre, die Wurzeln zu beschneiden, 
damit Äste und Zweige desto reicher und üppiger sprießen. . . . Wo liegen 
die Wurzeln, die heranbringenden Kräfte der Wissenschaft? . . . 
Nirgends nun aber liegen die formalen d. i. wurzelhaften, ursprünglich 
die Erkenntnis im Bewußtsein des Erkennenden hervorrufenden Voraus- 
setzungen der Wissenschaft in [gleicher Reinheit zu* Tage wie bei den 
Griechen, in den Dialogen Piatos, in Aristoteles. . . . Offenkundiger noch 
und eines besonderen Beweises weniger bedürftig ist die ganz dem- 
entsprechende Bedeutung der Alten für die Erkenntnis der Grundgesetze 
des Sittlichen: Sie liegen, wiederum bei Plato, in einer Schlichtheit und 
Reinheit, d. h. Unabhängigkeit von jedem fremdartigen Beisatz zu Tage wie 
sonst nirgends in der Geschichte. . . . Und die schlichten gesetzmäßigen 
Grundformen sozialen Lebens . . . wie sollten sie aus den so viel yer- 
vnckelten Verhältnissen modernen sozialen Lebens dem Heranwachsenden 
eher erkennbar sein als aus den ungleich einfacheren, übersichtlicheren, 
weil ursprünglicheren sozialen Bildungen, welche die alte und auch hier 
vorzugsweise die griechische Geschichte in geradezu typischer Entwicklung 
aufweist. Nicht anders verhält es sich mit der Kunst und Lite- 
ratur dieses wunderbaren Volkes. Von ewigen Mustern, die in 
ihren Werken aufgestellt wären, ist nicht die Rede; aber von 
ürsprünglichkeit, von Reinheit der Grundlinien der künst- 
lerischen, der dichterischen Gestaltung. Weshalb ergreift uns 
Homer so. . . . Und weshalb empfinden wir dasselbe vor den Bauten und 
Marmorn der Alten, ja vor ihrer bescheidensten Kleinkunst bis zur Münze 
und Töpferware? Doch wohl weil in der Kunst, wenn irgendwo, ürsprüng- 
lichkeit, Einfachheit und Ganzheit das Geheimnis der Größe ist; weil die 
Grundgestaltungskräfte des Künstlerischen und Dichterischen 
nirgends so rein, mit Ausschluß alles Ablenkenden, Verwirren- 
den, Verwickelnden uns entgegentreten. . . . Wer es als ein un- 
abweisbares Bedürfnis der höheren Kultur unserer Nation, vielleicht das 
dringlichste im gegenwärtigen Augenblick, erkennt, daß dem rast- und 
beinahe ziellosen Drängen nach Vereinzelung und Sondergestaltung ein 
Gegengewicht geschaffen werde in zentraler Beherrschung; wer begreift, 
daß die Wurzelkraft unserer Bildung einer sehr erhöhten Pflege be- 
darf, wenn nicht ihre äußere Ausdehnung ihrer Gesundheit geradezu bedroh- 
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lieh werden soll; wer der Ansieht ist, daß die, denen die Leitung der 
Nation anvertraut wird, sehenden Auges und nicht als Blinde die Blinden 
f&hren sollten; daß, nach dem großen Vermächtnis Piatos, dem edeln Radi- 
kalismus der Wissenschaft und der Sittlichkeit die Lenkung der mensch- 
liehen Dinge gebührt, und deswegen mit dem Geiste dieses edcln Radikalis- 
mus die Führenden der Nation so tief als nur immer möglich durchdrungen 
werden sollten: der, glaube ich, wird mit mir der Meinung sein, daß wir 
der Schule der Griechen noch nicht entwachsen sind , noch je entwachsen 
werden. . . . Man hat oftmals gegen den Autoritätswahn, der für die Alten 
die Ehre in Anspruch nahm, in freierer Wendung geantwortet: die Alten 
sind vielmehr die Jungen, und wir sind, ihnen gegenüber, die Alten, da wir 
die Erfahrungen von zwei Jahrtausenden vor ihnen voraus haben. Wir 
nehmen das Wort auf in verändertem Sinne: Ja, die Alten, sie sind die 
ewig Jungen, eben darum für uns, die Heranreifenden, von einem 
nie überwundenen Wert: um an ihrer ürsprünglichkeit und 
Frische, ihrer einfachen Kunst und Größe uns zu erholen und zu 
verjüngen, so graue Haare uns auch die schwerlastenden Sorgen 
des Tages, denen wir uns nicht entziehen, mögen wachsen lassen.'*') 

19. Die durch die Lehrpläne 1901 angeordnete Schriftstellerlektüre, 
die der Unterricht so sicher, umfangreich und anregend als mög- 
lich zu machen die Aufgabe hat, ist auch fernerhin als besonders 
wirksam zur Einführung in das Geistes- und Kulturleben des 
griechischen Altertums anzusehen. 

20. Die ausgedehnte Lektüre solcher griechischen Schriften oder 
Chrestomathieen, welche die Bedeutung der Technik und der 
Fachwissenschaften der Griechen nachzuweisen bezwecken, wird 
abgelehnt, weil sie gegen die auch durch den kaiserlichen Ei'laß 
vom 26. XL 1900 eingeschärfte Mahnung „multum, non multa^ 
verstößt, 

weil sie die Teilnahme der Schüler an der griechischen 
Lektüre lähmen würde, und 

weil sie die Erreichung des Hauptzieles des griechischen 
Unterrichts gefährdet. 

21. Die Aufgabe, den Zusammenhang der modernen mit der griechischen 
Kultur nachzuweisen, iällt, so weit sie überhaupt von dem Gym- 
nasium übernommen werden kann, allen Unterrichtsfächern und 
am meisten der Geschichte, zu; jedoch soll besonders die durch 
die griechische Lektüre gebotene Gelegenheit zu Belehrungen 
darüber benutzt werden. 

♦) Vgl. Harnack, Gutachten über das Griechische, Verh. S. 276. 
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Mitbericht 

Wenn es die Aufgabe des Mitberichterstatters ist, den Hauptberieht mit 
den einzelnen Gntachten mit nnbefangenem Blick zu vergleichen und die- 
jenigen Punkte hervorzuheben, an denen sein üiiieil abweicht oder Be- 
merkenswertes übergangen zu sein scheint, so drängt sich ihm zunächst die 
Beobachtung auf, wie ungemein verschieden die neuen Lehrpläne und ihr 
Verhältnis zu denen von 1892 beurteilt werden, und da die Auffassung des 
Themas und die Beantwortung der darin gestellten Fragen wesentlich da- 
durch beeinflußt sein muß, so sei es gestattet, auf diese Verschiedenheit hin- 
zuweisen durch Gegenüberstellung der extremsten, einander geradezu wider- 
sprechenden Sätze. 

Eine gewisse Einigkeit herrscht zwar zunächst bei der Feststellung, daß 
die Ziele des griechischen Unterrichtes eine wesentliche Änderung trotz 
der in dem Thema offenbar enthaltenen Voraussetzung ihrer Neuheit nicht 
erfahren haben, indessen macht sich doch auch hier schon ein erheblicher 
Unterschied geltend zwischen der freudigen Zustimmung: „Die dem griechi- 
schen Unterricht durch die Lehrpläne von 1901 gewieseuen Ziele muß man 
als neue bezeichnen^ (Schwetz) und der Behauptung, „Das Lehrziel ist durch- 
aus dasselbe geblieben^ (Eonitz), die streng genommen dazu führen müßte, 
eine Behandlung des Themas überhaupt abzulehnen. Die meisten Bericht- 
erstatter finden einen Unterschied nur in der Fassung der Zielforderung, 
die als „maßvoller und klarer^ (Hauptbericht) als „glücklicher^ (Allenstein) 
als „nicht glücklich" (Kgbg. Wilh.-Gymnasium) bezeichnet wird. Immerhin 
wird aber in dieser veränderten Fassung doch einerseits eine „ Verschärf nog 
der Zielforderung" gefunden (Pr. Stargard) oder seine „Fassung" erscheint 
„erweitert", „die Lehraufgaben gesichtet, ergänzt, vertieft" (Kgbg. Wilh.- 
Gymn. Hauptgutachten unter Widerspruch des Konferenzprotokolls), anderer- 
seits soll das Lehrziel wieder „herabgesetzt" sein (Gumbinnen) und das 
Verständnis der bedeutendsten griechischen Schriftsteller „abgeschwächt" za 
der Bekanntschaft mit einigen Literaturwerken (Kgbg. Wilh.-Gymn. Konf.- 
Prot.). Der Kreis der Schnllektüre ist durch die in den eben angeftlhrtcD 
Worten liegende Änderung nach einigen Berichten „erweitert" (Danzig St,-G. 
Elbing, Schwetz), nach anderen beschränkt (Neustadt Konf.-Prot., Kgbg. 
Wilh.-Gymn. H.-G.). Der Hauptbericht schließt sich auf S. 64, was das all- 
gemeine Lehrziel betiifft, der letzteren, bezüglich der Lehraufgaben im eiD- 
zelnen der ersteren Auffassung an. 

Daß diese Verschiedenheit der Auffassungen für die klarere und glück- 
liebere Fassung des neuen Lehrziels Zeugnis ablege, wird man schwerlich 
behaupten können, sie entspringt einem Widerspruch, der, wie die Konferenz 
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des Wilh.-Gjnin. feststellt^ in den neuen Lehrplänen insofern vorhanden ist, 
als darin einerseits der Grundsatz non multa sed multnm zur Geltung ge- 
bracht und andererseits die Ausdehnung der Lektüre auf ein aus allen Zeiten 
and Gebieten zusammengetragenes Lesebuch empfohlen wird. Sieht man davon 
ab, so würden die Worte „Bekanntschaft mit einigen nach Inhalt und Form 
hervorragenden Literaturwerken'', da einige ein unbestimmtes Fürwort ist und 
Bekanntschaft ein sehr relativer Begriff, gegenüber der bestimmten Forde- 
rung „Verständnis der bedeutenderen klassischen Schriftsteller der Griechen^ 
recht wenig besagen, wenn sie nicht durch den Zusatz „auf ausreichende 
Sprachkenntnisse gegründet^ und durch die Hinzufägung eines weiteren 
Zieles „und dadurch Einführung in das Kultur- und Geistesleben der Griechen^ 
etwas mehr Bestimmtheit erhielten. Für das Verständnis, womit offenbar nur 
die Fähigkeit zu verstehen gemeint sein konnte, bildeten ausreichende Sprach- 
kenntnisse die selbstverständliche, unumgängliche Vorbedingung, während sieh 
eme Bekanntschaft beispielsweise auch durch Übersetzungen vermitteln läßt. 
So darf man also hinter jenem Zusätze nicht zuviel suchen wollen, man mag 
einen Hinweis auf intensiveren Betrieb der Grammatik in ihm erblicken, 
aber ein neu gestecktes Ziel stellt er nicht dar. Auch ist nicht zu verkennen, 
daß grammatische Übungen, — sie mögen noch so geschickt und nach der 
allemeuesten Methode betrieben werden, Zeit erfordern — , die nur auf Kosten 
des äußeren ümfanges (nicht der Gründlichkeit) der Lektüre gewonnen wer- 
den kann. So ist denn auch die Forderung der alten Lehrpläne, die Lektüre 
zamal auf der Oberstufe müsse umfassender werden, fortgefallen, und die 
Mehrzahl der Gutachten stellt fest, daß ihre Erweiterung unmöglich ist, 
wenn man nicht Übersetzungen zur Ergänzung heranziehen will, wie das 
bezüglich der Tragödie im deutschen Unterricht wohl allgemein schon ge- 
schehen ist, und vielleicht hier und da in anderen Fächern, z. B. im Ge- 
schichtsunterricht, in etwas weiterem Umfange noch geschehen könnte (Schwetz 
These 21 und WilL-Gymn. Konf-Prot.). Der erste Leitsatz würde danach 
Dor folgende Fassung erhalten können: 

1. Neu ist in den Zielforderungen der Lehrpläne von 1901 nur die 
stärkere Betonung der Einführung in das Kultur- und Geistes- 
leben der Griechen als des eigentlichen Lehrziels. 

Änderungen im Lehrverfahren. Grammatik. 
Noch weniger als im Hauptbericht wird hier auf Einzelheiten des Lehr- 
verfahrens einzugehen sein, die in einigen Berichten mit großer Ausführlich- 
keit abgehandelt sind, ohne daß doch wesentlich Neues geboten würde, 
zamal der Hauptbericht das Wichtigste daraus treffend heiTorhebt. Bezüg- 
lich der Grammatik im allgemeinen dürfte zu betonen sein, daß sie allerdings, 
wie die meisten Gutachten feststellen, nicht Selbstzweck werden darf, daß 



122 ^'' ^i^^i^^Biu werden dnrcta die Lehrpl&ae von 1901 dem grlech. Unterricht neae Ziele gewiesen? Mb. 

sie aber andererseits auch an und für sich genommen als ein sehr wesent- 
liches and unentbehrliches Mittel zur Einführung in das Geistes- and Knitar- 
leben der Griechen zu betrachen ist. ,,Sprachkande ist Volkskunde'', führt 
0. Weißenfels in seiner Schrift „das Wesen des Gymnasiums'^ (Kernfragen 
des höheren Unterrichts. Berlin. Gaertner 1901, Seite 51) nach 0. Will- 
manns Didaktik aus, „und das Studium von Grammatik und Wörterbuch zu- 
gleich Kulturstudium. ^ Die Sprache ist ihm wie Willmann „nicht bloße 
Form für nationalen Geistesinhalt, sondern selbst ein solcher, nicht bloß ein 
Schlüssel zu Schätzen, sondern zugleich selbst ein Schatzhaus.^ Die gleiche 
Auffassung von der Sprache liegt auch in dem zweiten Aufsatze des Buches 
„die Umwege des höheren Unterrichts" überall zu Grunde, und es erscheint 
durchaus wünschenswert, sie immer wieder zu vertreten und geltend za 
machen in einer Zeit, die im Sprachunterricht die physiologische und rein 
lautliche Seite auf Kosten des geistigen Inhaltes zu betonen geneigt ist. 
Einzelne methodische Vorschriften aus ihr abzuleiten, wird nicht leicht und 
kann hier nicht die Aufgabe sein, aber soviel wird man behaupten dürfen, 
daß nur durch sie grammatische Unterweisung wertvoll und zur Erreichung 
des gesteckten Zieles fruchtbar wird. 

Was Einzelheiten angeht, so ist festzustellen, daß nicht so unbedingte 
Verwerfung, als sie in dem Hauptbericht gefunden hat, der in Memel ein- 
stimmig angenommene Leitsatz verdient, daß den Schülern das Setzen der 
Accente und Spiritus zu erlassen sei. In gewissem Sinne schließen sich ihr, 
wenigstens in einem Nachsatze die bezüglichen Thesen der Insterburger und 
der Neustädter Konferenz an, die einer nachsichtigen Beurteilung der Accent- 
fehler das vollständige Erlassen der Accente vorziehen. Die große Mehr- 
zahl der Gutachten tritt allerdings ftlr ihre Beibehaltung ein, doch würden 
ihre Gründe gegenüber den Ausführungen von Wilamowitz und Schwarzbach 
(vgl. Hauptber. S. 79) einem nicht voreingenommenen Beurteiler — machen 
wir uns doch klar, daß wir sämtlich voreingenommen sind — wenig stich- 
haltig erscheinen. Ob die Erlernung der Accentlehre weniger oder mehr 
Schwierigkeiten macht, kann nicht in Betracht kommen, wenn sie entbehr- 
lich ist und die Bedeutung gar nicht hat, die man ihr herkömmlicher Weise 
beilegt. Noch mehr Kopfschütteln muß es aber bei jedem Unbefangenen 
erregen, wenn die Accente „als ein Zuchtmittel für zerfahrene Schüler" ge- 
priesen werden (Konf.-Prot. Neustadt) oder auch nur von ihrem „erziehe- 
rischen Wert für unachtsame Schüler" gesprochen wird (Hauptbericht S. 79). 
Das Gutachten von Schwetz wendet dafür ein scharfes Wort an, wie man 
es nur allgemein brauchen kann, wo die Möglichkeit persönlicher Beziehung 
ausgeschlossen ist. Ernster zu nehmen ist die mehrfach wiederkehrende Be- 
rufung auf die Bedeutung der Accente für unsere Aussprache, nur vergißt 
man dabei, daß sie in unseren Texten beibehalten werden sollen, und daß 
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somit f&r die ErkennuDg der Tonsilbe nnd Vokallänge alles beim Alten 
bleiben würde. Daß alle diese Bedenken im Grande nur der lieben Ge- 
wohnheit enspringeu; macht man sich am besten klar, wenn man annimmt, 
es gelte ein ähnliches System der Tonbezeichnnng für das Lateinische ab- 
zuschaffen oder einzuführen. Im ersteren Falle würde man es für unmög- 
lich und im Interesse der grammatischen Sicherheit für höchst bedenklich 
erklären, wenn perygnit und perrenit, occidit und occidit, cenä und cönä 
u. dergl. (Beispiele die wichtiger sind als das immer zitierte iratSeuoat» 
zaiSeuaat und iratSsoaai, dem das unveränderliche U^ai gegenübersteht) von 
dem Schüler schriftlich nicht mehr unterschieden zu werden brauchten, und 
im letzteren, wenn man also vorschlagen wollte, die Quantitäten in unseren 
Texten künftig dem Auge kenntlich zu machen, würden dieselben Kollegen 
das für eine ganz unstatthafte Erleichterung ansehen und die geistige Übung, 
die in der Unterscheidung solcher Formen ohne äußere Hilfsmittel liegt, als 
ganz unentbehrlich bezeichnen. 

Gegen die Vorschrift der Lehrpläne, daß Accentfehlern künftig eine ent- 
scheidende Bedeutung nicht mehr beizulegen sei, erhebt sich fast allge- 
meiner Widerspruch, nur ein Gutachten (Seh wetz) will solche Mißgriffe über- 
haupt nicht mehr für die Beurteilung in Betracht ziehen, sondern geduldig 
verbessern, womit über jene Vorschrift auch wieder hinausgegangen wird. 
Die meisten wollen, wie der Hauptbericht, zwischen groben und entschuld- 
baren Accentfehlern unterscheiden, d. h. also im Grunde alles beim Alten 
lassen. Daß Accentfehler oft auf grobe grammatische Unkenntnis zui*ück- 
zuftthren sind, und daß Nachsicht gegen notorisch Falsches eine pädagogisch 
bedenkliche Maßregel ist, steht außer Zweifel, daher ist die Halbheit, die 
in der erwähnten Vorschrift liegt, zu bedauern. Sie wird in der Praxis 
sehr verschieden aufgefaßt und gehandhabt werden und zu bedenklichen 
Ungleichheiten in der Beurteilung führen. Vorzuziehen ist ein entscheidender 
Schritt, der keine Unklarheiten bestehen läßt. Entschließen wir uns also 
ihn zu tun und geben wir nachträglich jenem Abiturienten recht, der schon 
vor 5 oder 6 Jahren seinem Prüfungsaufsatz über die Antigone unter dem 
Text die Anmerkung beifügte, er schreibe seine Zitate nach Lessings Vor- 
gang ohne Accente. Ihm konnte trotz des Tadels, den er erhielt, schon 
damals insofern nicht Unrecht gegeben werden, als anerkannt werden mußte, 
daß er Sophokles gut verstanden hatte und die Reife besaß. Für die Ein- 
führung in das Kultur- und Geistesleben der Griechen sind die Accente 
jedenfalls ohne Bedeutung. Also: 

2. Die Accentlehre ist nur soweit zu behandeln, als sie dazu dient, 
bei der Lektüre das Verständnis des griechischen Textes zu er- 
leichtem, dagegen kann auf ihre Wiedergabe durch die Schüler 
verzichtet werden. 
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Bezüglich der vier folgenden, einzelne methodische Fragen betreffenden 
Leitsätze kann ich nur meine volle Zustimmung zn den Ausführangen des 
Hauptberichts aussprechen, nicht ganz zu dem siebenten, der von den schrift- 
lichen Übungen im Griechischen handelt. Wenn hier wie in den meisten 
Gutachten gefordert wird, daß diese nie mehr als die Hälfte einer Lebr- 
stunde in Anspruch nehmen dürften, so mag das für die wöchentlichen 
Arbeiten in den Tertien und der Untersekunda gelten, welchen Wert es aber 
haben soll, wenn Obersekundaner und Primaner alle 4 Wochen, also, falls 
man nicht die wichtigeren Übersetzungen aus dem Griechischen über Gebühr 
einschränken will, zweimal, höchstens dreimal im Vierte^ahr eine knappe 
Seite Griechisch schreiben, ist nicht einzusehen. Auch kann ich mir von 
dem Inhalt einer solchen Zwanzig-Minuten-Arbeit keine Vorstellung machen. 
Die Durchführung irgend eines Gedankens wird sich in so knapper Fassang 
selten geben lassen, und wie unterscheidet sich schließlich eine so kurze, 
angeblich zusammenhängende Arbeit von den mit Recht in Verruf gekom- 
menen Einzelsätzen? Das von dem Gutachten des Stadt. Gjmn. in Danzig 
vorgeschlagene und in die 7. These wenigstens fELr die Prima aufgenommene 
Verfahren, die nur der Übung dienenden schriftlichen Arbeiten nicht zn 
korrigieren, sondern nur in der Klasse durchzunehmen, erscheint in der 
Theorie empfehlenswert, dürfte sich aber in der Praxis nur bei Schülern 
bewähren, die soviel eigenes Streben besitzen, auch ohne Kontrolle gewissen- 
hafte Sorgfalt auf diese Übungen zn verwenden. Daß die Last der Kor- 
rektur auf diese Weise von dem Lehrer abgewälzt werden könnte, darf zur 
Begründung nicht dienen, vielmehr müßten wir billig auch sogar noch eine 
Vergrößerung dieser Last hinnehmen und würden es sicherlich tun, wenn 
das Interesse des Unterrichts es erforderte. Einer etwa eintretenden Über- 
bürdung müßte dann auf andere Weise abgeholfen werden. Somit kann 
ich von These 7 nur dem Mittelsatz mich anschließen: 

7. Ob die schriftlichen Klassen- oder Hausarbeiten in U II wöchent- 
lich oder nur alle 14 Tage zu schreiben sind, entscheiden nach 
Prüfung des Bedürfnisses der Direktor und der Fachlehrer. 

Für die Übersetzung ans dem Griechischen fordert die neue Prüfungs- 
ordnung ausdrücklich, daß der griechische Text den Schülern diktiert werde, 
und eine ganze Zahl von Gutachten folgern daraus die Notwendigkeit, der 
unentbehrlichen Übung wegen auch für die Klassenarbeiten die Texte zu 
diktieren (Bartenstein, Memel, Konitz, Pr. Stargard), mit ihnen der 8. Leit- 
satz des Hauptberichts. Eine durchaus treffende Kritik jener Vorschrift ftir 
die Prüfung, die auch von dem Hauptberichte bedauert wird, liefert das 
Gutachten von Memel. Es bezweifelt mit Secht, ob „der Diktierende viel- 
leicht selbst jedes eo von ot, jedes ei von ai in der Aussprache genau zu 
unterscheiden vermag", und befürchtet ebenfalls mit Recht von dem nach- 
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trägüehen Einsehen des gedruckten Textes eine Bevorzugung oder Benach- 
teiligung der einzelnen Abiturienten, je nachdem sie ihn früher oder später 
erhalten. Die Zahl der Gründe dagegen ist aber damit noch nicht erschöpft, 
sie läßt sich vielmehr erheblich vermehren. Wie steht es z. B. mit den 
Aecenten? dem Jota subscriptum? der Schreibung mit lodert? In zweifel- 
haften Fällen werden sie doch wohl anzugeben sein, aber wo ist die Grenze? 
Oder soll der Schüler soviel Griechisch verstehen, um das alles von selbst 
richtig zu machen? Das ist offenbar nur möglich, wenn der Text so ge- 
gewählt ist, daß er sofort beim Sprechen verstanden wird. Auch ist die 
von dem Hauptbericht mit Recht erhobene Forderung, daß das Diktierte 
mit sinngemäßer, ausdrucksvoller Betonung gesprochen werde, wie meines 
Erachtens Oberhaupt, so jedenfalls aus dieser Rücksicht unabweisbar. Das 
Ansinnen, daß jemand unverstandene Sätze in einer fremden Sprache nieder- 
schreiben solle, erscheint an sich widersinnig und würde auch von den ge- 
lehrtesten Eennem derselben abgelehnt werden müssen. Mit der Eonzessiou, 
daß der gedruckte Text nachträglich zu Rate gezogen werden darf, ist dann 
auch das ganze Prinzip wieder durchbrochen. Ist es aber nicht eine Lächerlich- 
keit und reine Zeitvergeudung, wenn ich einen Abiturienten habe und ihm 
den Text mühsam diktiere, um ihm dann zur Vergleichnng mein Buch zu 
geben? Und wenn es zwei oder drei sind, warum sollen sie nicht zwei 
oder drei Texte erhalten? Wenn es sich um einige zwanzig handelt, so 
wird ohnehin mit einem Buche nicht viel zu machen sein. 

Und nun soll dieses Diktieren in der Klasse geübt werden! Es ist un- 
begreiflich, wo die Zeit dazu herkommen soll. Mit vollem Recht hebt das 
Gutachten von AUenstein hervor, daß einstündige Arbeiten zu kurz ausfalleu, 
um einen Vergleich mit der Prüfungsarbeit zu ermöglichen und die rechte 
Vorbereitung für sie zu gewähren, und da will man von der kostbaren Zeit 
wieder einen beträchtlichen Teil mit ödem Diktieren vergeuden? Eine wirk- 
samere, fruchtbarere und die einzig mögliche Vorübung dürfte darin zu finden 
sein, daß sinngemäßes Lesen geübt und namentlich auch nach ausdrucks- 
vollem Lesen des Lehrers extemporiert wird. Dem 8. Leitsatze des Haupt- 
berichtes kann ich somit in keiner Weise zustimmen. 

Einen Übergang von der Methodik des grammatischen Unterrichts zu 
der der Lektüre bildet die mehrfach behandelte Frage, ob es sich empfehle, 
beim griechischen Sprachunterricht von der Lektüre aaszugehen und die 
Grammatik durch Beobachtung der hier begegnenden sprachlichen Erschei- 
nungen aUmählich entstehen zu lassen. Wilamowitz, der auf die Gestaltung 
des Lehrplans im Griechischen einen so hervorragenden Einfluß ausgeübt 
bat, bejaht sie entschieden und tritt für die Ahrenssche Methode, mit Homer 
zu beginnen, lebhaft ein (Verh. S. 208 und bei Lexis, Die Reform des 
böheren Schulwesens S. 169). Es sei festgestellt, daß keines der Gutachten 
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anch nur die Möglichkeit diesen Weg einzuschlagen erwogen hat. Wohl 
aber erheben sich Stimmen (die Hauptgutachten von Elbing, Marienburg, 
Königsberg Wilh. Gym. und das Nebengutachten von Gnmbinnen) itlr den 
von dem Herrn Hauptberichterstatter (S. 87 ff.) auf Grund eigener Erfahrungen 
lebhaft empfohlenen Vorschlag, mit der Lektüre der Anabasis zu beginnen. 
An Widerspruch fehlt es nicht (Alienstein, Schwetz u. a.); und fttr jeden, der 
selbst den Versuch noch nicht angestellt hat, steht da Behauptung gegen 
Behauptung. Eines Eingehens auf die beiderseitigen Argumente bedarf es 
daher hier nicht, nur eine Bemerkung sei gestattet Daß die vorgeschlagene 
Methode ein besonderes Geschick und intensive Arbeit des Lehrers erfordert, 
werden auch ihre Verfechter nicht bestreiten. Wo es daran fehlt, wird ein 
Mißerfolg nicht ausbleiben, und es ist zu befürchten, daß die Folgen schlimmer 
sein werden als im gleichen Falle bei dem herkömmlichen Verfahren. Wenn 
also das in dem 9. Leitsatze ausgesprochene Verlangen nach Freiheit in 
dieser Hinsicht als durchaus berechtigt erscheint, so wird doch Vorsicht ge- 
boten und der Versuch nur einem erprobten Lehrer zu gestatten sein, dessen 
Persönlichkeit für den Erfolg Bürgschaft leistet. Mißgriffe eines unerfahrenen 
Anfängers können hier empfindlichen Schaden ani*ichten und ihnen dürfte 
vorzubeugen sein, bevor das geschehen ist. Also wird man gut tun, nicht 
von dem Erfolge, sondern von der Persönlichkeit des Lehrers die Gewäh- 
rung der Freiheit abhängig zu machen. 

9. Der Anlehnung des Anfangsunterrichts an die Anabasis sind keine 

Hindernisse in den Weg zu legen, wo ein geschickter Lehrer sich 

davon besondere Erfolge verspricht, 

Behandlung der Lektüre. 
Mancherlei Erwägungen knüpfen sich au die dringend geforderten Übungen 
im unvorbereiteten Übersetzen, namentlich wird die Frage aufgeworfen, ob 
sie im Tenor der Elassenlektüre anzustellen seien, oder außerhalb derselben. 
Die Antwort fällt verschieden aus. Einige Gutachten warnen vor dem ein- 
fachen Verfolgen der Elassenlektüre und fordern ein Verlassen des Zusammen- 
hanges (Strasburg, Tilsit H. G.), andere schlagen geradezu eine besondere 
Lektüre dazu vor wie die griechischen Lyriker (Bartenstein) oder das Lese- 
buch von Wilamowitz (Schwetz). Abgesehen von der Schwierigkeit, in diesem 
Falle die Texte zu beschaffen, ist zu bedenken, daß der Inhalt des Ex- 
temporierten dabei verloren gehen, „verzettelt" werden wird (Tilsit NG); 
und daß damit das eben durchgesetzte Prinzip, jederzeit nur eine Lektüre 
zu betreiben, wiederum aufgegeben wird. Ist denn das Unglück so groß, 
wenn ein eifriger Schüler sich vorbereitet hat? Während sonst mit aller Kraft 
darauf hingearbeitet werden muß, daß kein Schüler unvorbereitet ist, sollen 
nun wieder besondere Vorkehrungen getroffen werden, dafi nur ja keiner 
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vorbereitet sei! Auch der Hauptbericht (S. 92) setzt für die Fruchtbarkeit 
der Übung die Bedingung voraus, daß die ganze Klasse dadurch überrascht 
werde. Nun, fruchtbar wird sie doch anter allen Umständen sein, außer 
etwa ftlr den, der eine Übersetzung in seinem Boche liegen hat, was auch 
bei Überraschendem Extemporieren vorkommen kann, wenn der Lehrer nicht 
acht gibt. Die ganze Besorgnis entspringt einer Überschätzung der ur- 
teilenden Tätigkeit des Lehrers, die leider noch immer weit verbreitet ist. 
Können wir denn das tägliche Examinieren nicht lassen? Ourlitt berührt in 
seinem Schriftchen „Der Deutsche und sein Vaterland^' (S. 76), einen wunden 
Punkt unseres ünterrichtswesens, wenn er den Ausspruch eines Ausländers 
zitiert, y,daß in Deutschland die eine Hälfte der Bevölkerung immer damit 
beschäftigt sei die andere zu prüfen^. Man sollte meinen, die unmittelbare 
Aufgabe des Lehrers sei es in jedem Falle, das vorliegende Schriftwerk zum 
Verständnis zu bringen, und die mittelbare, höhere, dadurch den Geist seiner 
Schüler zu bilden. Das Urteil wird sich nebenher von selbst ergeben und 
bei einem einsichtigen Lehrer auf die Dauer schwerlich irre gehen, selbst 
wenn einmal eine Vorbereitung vorliegt, wo sie nicht erwartet wurde. Der 
feinen Unterscheidung eines Gutachtens (Tilsit), wonach das unvorbereitete 
Übersetzen für die Beurteilung der Befähigung und der Kenntnisse der 
Schüler wertvoll sei, aber im allgemeinen als Maßstab ftlr die Beurteilung 
der Leistungen nicht bestimmend sein dürfe, vermag ich nicht zu folgen. 

Besondere Tage für diese Übungen anzusetzen (Neustadt), würde mir 
wie dem Herrn Hauptberichterstatter als Freiheitsbeschränkung erscheinen. 
Auch eine besondere Methode wird dafür nicht vorzuschreiben sein, das Ver- 
fahren wird sich je nach der Schwierigkeit der Stelle bald mehr als eine 
gemeinsame Präparation bald mehr als ein flottes Extemporieren des Schülers 
gestalten (vgl. Lohr Z. f. G. W. 55, 581) und besonders wird es sich auch 
empfehlen öfters den Text mit Ausdruck vorzutragen und danach deutsch 
wiedergeben zu lassen (Gumbinnen H. G., Schwetz). In der Hauptsache weiß 
ich mich mit dem Herrn Hauptberichterstatter, der an 10. Stelle den bezüg- 
lichen Leitsatz unserer Insterburger Konferenz aufgenommen hat, vollkommen 
einig. 

Dem 11. Satze, der entsprechend einem Beschlüsse der letzten ost- und 
westpreußischen Direktorenkonferenz den Gebrauch gedruckter Schüler- 
präparationen gestatten will, wenn sie verständig gearbeitet sind, vermag 
ich nur für die Dichterlektüre zuzustimmen und auch nur dann, wenn 
sie wirklich so beschaffen sind, d. h. wenn sie nichts weiter enthalten als 
die Bedeutung der selteneren Vokabeln mit der Ableitung aus der Grund- 
bedeutung. Alle anderen Hilfen zu geben, so weit sie für das Verständnis 
schwierigerer Stellen unentbehrlich sind, ist Sache des Lehrers. 

Soweit die von dem Hauptbericht in Betracht gezogeneu methodischen 



128 '^ Inwiefern werden durch die Lehrpline von 1901 dem griech. Unterricht neue Ziele ir« wiesen? Mb. 

Erwägungen. Eine dort nicht besprochene Neuerung der Lehrpläne von 
1901 wird von einigen Gutachten (Elbing H. 6. Rössel Mittelstufe) empfohlen, 
nämlich die Einschränkung des Nachübersetzens auf der Mittel- und be- 
sonders der Oberstufe. Daß in dieser Hinsicht Zeit gespart werden kann, 
wie überhaupt bei allem Überhören und Abfragen, das nichts Neues biet-et, 
steht außer Zweifel, aber ebenso fraglos ist es auch, daß das sehr seine 
Grenzen haben muß. Geschieht es oft und wird es zur .Regel, wie das 
Hauptgutachten von Elbing fordert, so dürften auch die Fragen nach Inhalt 
und Form des Gelesenen, die an seine Stelle treten sollen, vor unliebsamen 
Erfahrungen nicht schützen, denn es muß den Wert einer Leistung in den 
Augen der Schüler herabsetzen, wenn oft auf sie verzichtet wird, und kann 
kaum eine andere Wirkung auf ihren Fleiß ausüben als der Verzicht auf die 
Korrektur eines häuslichen Exercitiums es tun würde. 

Endlich verdient wenigstens eine Erwähnung auch die ausdrückliche 
Vorschrift, daß der Lehrer von größeren Abschnitten des Gelesenen regel- 
mäßig eine Musterübersetzung zu geben hat, was bisher wohl nicht all- 
gemein geschehen ist. Ihren Zweck sehe ich nicht nur darin, daß das 
Schriftwerk einmal ohne die Störungen und Unterbrechungen, die es bei 
seiner Wiedergabe durch Schüler unvermeidlich hin und wieder erleidet, in 
mustergültiger Form dargeboten wird, sondern auch darin, daß der Vortrag 
des Lehrers, worin dieser sein Bestes wird tun müssen, vorbildlich auf die 
Sprechweise des Schülers wirken soll. 

Auswahl der Lektüre. 

Wenn die meisten Gutachten und mit ihnen der Hauptbericht nun auch 
Gelegenheit nehmen, die Auswahl der Lektüre einer eingehenden Revision 
zu unterziehen, so erscheint es fraglich, ob man darin nicht vielmehr Er- 
wägungen aber das Lehrziel als über das Lehrverfahren sehen soll. Das 
Resultat kann, da der Kanon durch die Lehrpläne für jede Klasse fest- 
gestellt ist, nur das sein, daß die Abweichungen von dem bisherigen auf- 
gezählt werden. Sie sind recht unbedeutend, und ein Zweifel kann über sie 
nicht bestehen. Ein näheres Eingehen auf persönliche Wünsche, Neigungen 
und Abneigungen, die dabei zum Ausdruck kommen, würde nur in dem 
Falle erforderlich sein, wenn sich darin eine gewisse Einheitlichkeit kund 
gäbe; es genügt festzustellen, daß das nicht der Fall ist, sondern daß der 
Ansicht, man könne auf diesen oder jenen Schriftsteller verzichten, auf der 
einen Seite, jedesmal auf der anderen auch eine besondere Wertschätzung 
gerade seiner Lektüre gegenübersteht. Namentlich gilt das auch von dem 
einzigen Schriftwerke, das die Lehrpläne für die Zukunft auszuschließen 
scheinen, nämlich von Xenophons Memorabilien. Sie werden dort überhaupt 
nicht genannt, und da die Lektüre Xenophons in der Regel mit der üU 
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abflchliefien soll, so bleibt auch kein Platz für sie. Freilich soll es aber 
eben ancb nur „in der Regel'' so sein nnd so wird, wer besonderen Wert 
darauf legt (Pr. Stargard n. a.)» sie nach wie vor heranziehen dürfen. Un- 
gerecht erscheint auf alle Fälle die Erbitternng, mit der Wilamowitz nament- 
lich dieses Buch Xenophons verfolgt. Wenn es kein Gold ist, was es bietet, 
so verdient es darum noch nicht die Bezeichnung „Katzengold^ (Reform des 
höheren Schalwesens S. 172), dem die Schnle keinen Kurs verleihen könne 
ohne sich selbst das Urteil zu sprechen. Einen Kurswert gerade für die 
Jagendbildung wird ihm die Durchsichtigkeit und Korrektheit seines Stils 
doch immer verleihen. Wer wird es denn bestreiten, daß ein stammelndes 
Ringen mit der Sprache ursprünglicher und kraftvoller wirkt und meist aus 
größerer Gedankentiefe entspringt als glattes Ebenmaß? Aber auf einer 
Stufe, wo es auf die Erkenntnis der Gesetzmäßigkeit und die Ausbildung 
der Technik des Ausdrucks ankommt, wird das letztere, auch wenn es ein 
an sich nicht gerade wertvolles Metall ausprägt, diesem einen Kurs als 
Scheidemünze immerhin doch noch verleihen. 

Die Freiheit also, auch die Memorabilien zu lesen, braucht sich der 
Lehrer, der sich Erfolg davon verspricht, nicht nehmen zu lassen, und in 
einer größeren Freiheit der Auswahl sehe ich Oberhaupt den wesentlichsten 
und einen außerordentlich dankenswerten Fortschritt gegen die früheren 
Lehrpläne. Mit der Wendung „andere geeignete Prosa^ ist ftlr die Sekunda 
nnd mit der ohne Zweifel absichtlich noch weiteren Fassung „andere in- 
haltlich wertvolle Prosa^ für die Prima jeder besonderen Neigung in 
vernünftigen Grenzen der erwünschte Spielraum gegeben, und wenn von der 
Poesie auch Euripides und Proben aus den Lyrikern zugelassen werden, so 
ist auch hier allen Wünschen Rechnung getragen. Wer dem gegenüber in 
Leitsätzen seine besonderen Anschauungen zum Ausdruck bringt — sie 
mögen noch so wohlbegrtlndet und zutreffend sein — , der schränkt die eben 
gewährte Freiheit wieder ein, und so meine ich, daß die Stellungnahme zu 
den Thesen 12 bis 18 des Hauptberichts jedem einzelnen Lehrerkollegium 
vorbehalten bleiben muß. 

Einzugehen wird nur sein auf einen Satz der Lehrpläne, der verschieden 
aufgefaßt ist. „Auswahl und Behandlung der Platonischen Dialoge^, heißt 
es dort S. 34, „richtet sich in erster Linie nach dem ethischen Inhalte der- 
selben, nimmt aber auch auf die philosophische Entwicklung überhaupt 
sorgsam Rücksicht''. Die Einzelgutachten gehen darüber hinweg, höchstens 
wird hervorgehoben, daß die Auswahl vor allem beschränkt werde durch 
die Rücksicht auf das Verständnis der Schüler und die vorhandene Zeit. 
Nur das erste Gutachten des Wilhelms- Gymnasiums unterzieht den Satz einer 
näheren Prüfung und stellt mit Recht eine Unklarheit fest insofern, als das 
Subjekt, dessen Entwicklung berücksichtigt werden soll, zweifelhaft bleibt. 

Ost- und Westprenfien. 9 
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Es sind dort zwei MöglichkeiteD angenommen^ die Entwicklung des einzelnen 
Dialoges und die Entwicklung Piatos, und das Gutachten entscheidet sich, 
worin der Hauptbericht sich ihm anschließt (S. 98); für die philosophische 
Entwicklung des Dialogs. Die sehr richtige Bemerkung, daß ihre Berück- 
sichtigung eigentlich selbstverständlich sei, erweckt starken Zweifel an der 
Richtigkeit dieser Auffassung, die auch mit dem Zusatz „überhaupt^ unver- 
einbar ist. Die Entwicklung eines Dialogs kann unter keinen umständen 
„als die philosophische Entwicklung Oberhaupt^ bezeichnet werden, auch 
schwerlich die der Ideenlehre Piatos, sondern das einzige Subjekt, das sich 
ohne Zwang ergiebt, ist die Philosophie, und jene Voi-schrift kann nur be- 
deuten, daß die platonischen Dialoge nicht als Einzelerscheinungen zu be- 
trachten seien, sondern daß bei ihrer Auswahl und Behandlung Rücksicht 
zu nehmen sei auf ihre Bedeutung im Zusammenhange der Entwicklung des 
philosophischen Denkens. Veranlaßt ist die Einfügung des Satzes offenbar 
durch die von Wilamowitz wiederholt ausgesprochene Klage (z. B. Verhand- 
lungen usw. S. 206 u. 209), daß die Lektüre Piatos auf zwei im Grunde un- 
philosophische Dialoge, Apologie und Eriton beschränkt sei. Statt der aller- 
dings selbstverständlichen Mahnung, daß bei Auswahl und Behandlung eines 
Dialoges auf seine eigene Entwicklung Rücksicht zu nehmen sei — der 
Ausdruck wäre auch recht wunderlich — erkenne ich also mit Lohr Z. f. 
G. W. 55, 591 in jenen Worten die Vorschrift, auf die Bedeutung Piatos im 
Verhältnis zu seinen Vorläufern und als eine nie versagende Quelle der Philo- 
sophie aller Zeiten hinzuweisen, wozu allerdings gehört, daß die philo- 
sophischen Grundbegriffe — „das Wesen der Dialektik, der Begriffsdefinition, 
des Induktionsverfahrens, des Analogieschlusses^ (Allenstein) — in einer dem 
Primanerverständnis angepaßten Art zu besprechen sind. Das ist wichtig 
genug, um die Erörterung zu rechtfertigen, und es ist zu bedauern, daß es 
nicht klarer ausgesprochen ist 

Einführung in das Kultur- und Geistesleben der Griechen. 

Daß eine verständnisvolle Lektüre der hervorragendsten Werke aus der 
Literatur eines Volkes in sein Geistesleben einführt, ist selbstverständlich 
und bedarf besonderer Veranstaltungen nicht. Nicht ganz so von selbst 
dürfte die Einführung in das Kulturleben der Alten sich vollziehen. Eine 
„schwindelerregende Perspektive" nennt dies das Hauptgutachten von Danzig 
und auch andere glauben hier warnen zu sollen vor der „weit über das Ziel 
des Gymnasiums hinausschießenden Wertschätzung der Realien^, die in dem 
letzten Jahrzehnt Platz gegriffen habe (Rössel H. G.). Das mag für den 
Büchermarkt gelten, in der Schule haben wir nicht viel davon gespürt. Zur 
Beruhigung dient die Beobachtung, daß die Einführung in dieses Kultur- 
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leben nur durch die Lektflre geschehen soll. Damit ist ihr unzweifelhaft 
die nnentbehrliche Begrenzung gegeben, aber es heißt wiederum zu weit 
gegangen, wenn das Hauptgutachten von Danzig und mit ihm der Haupt- 
bericht (S. 105) das in dem Wortlaut des Lehrziels klar gegebene Verhältnis 
umkehrend diese Einführung nur in den Dienst der Lektüre stellen wollen. 
So liegt die Sache nicht, daß, wie es dort heißt, „erst an letzter Stelle^ 
diese Forderung neben dem Hauptziel der Bekanntschaft mit einigen Werken 
der Literatur, gewissermaßen accessorisch gestellt wird, sondern vielmehr, 
wie das Gutachten von AUenstein es darlegt: „Die Bekanntschaft mit grie- 
chischen Literaturwerken ist zwar Selbstzweck, sie erscheint aber nunmehr 
als ein wichtiges und unersetzliches Mittel fQr den allgemeineren und 
höheren Endzweck der Einführung in das Geistes- und Kulturleben des 
Altertums." Daraus folgt — ich halte das nicht für Wortklauberei — , daß 
diese Einführung nicht so weit stattfinden soll, als es zum Verständnis der 
Lektüre erforderlich, sondern als es durch die Lektüre erreichbar ist. 

Allerdings aber sollte schon die Verbindung „Kultur- und Geistesleben*' 
zu einer Einheit — „wozu beides heute noch scheiden?" fragt ganz richtig 
das Hanptgutachten des Wilh.-Gymn. — die Befürchtung ausschließen, als 
könne die Verpflichtung oder auch nur die Berechtigung, allerhand tote und 
trockene Einzelheiten einzupauken, daraus hergeleitet werden. Die soge- 
nannten Realien oder Antiquitäten machen ohne Frage einen Bestandteil der 
Kultur des Altertums aus, aber ihre Gesamtheit ist nicht das Kulturleben 
und znr Erkenntnis dieses Lebens, also auch für die Schule haben sie nur 
insofern Wert, als Einzelanschauungen für die Auffassung eines Ganzen un- 
entbehrlich sind. Mit dem Hauptbericht bin ich darin einverstanden, daß 
es nicht unsere Aufgabe sein kann, die Frage nach dem hier einzuschlagen- 
den Verfahren, die von der Versammlung von 1892 ausführlich behandelt 
und beantwortet worden ist, heute wiederum in ihrem vollen Umfange auf- 
zurollen, ganz umgehen kann ich sie, so gern ich es aus persönlichen Grün- 
den möchte, eben darum nicht. 

Einige der Gutachten (Neustadt, Gumbinnen) und die Konferenz des 
Wilh.-Gymnasiums erneuem den damals ausgesprochenen Wunsch, daß ein 
Handbuch der Altertümer zu Grunde gelegt und der zu behandelnde Stoff 
auf die einzelnen Klassen verteilt werde. Der Hauptbericht (S. 108) ist 
nicht gegen ein solches Buch, vermag sich aber von der Stoffverteilung 
keinen Vorteil zu versprechen. Es genüge, gegenüber den gehegten Bedenken 
zwei Einwände geltend zu machen. 

Einmal ist es merkwürdig und nicht einzusehen, warum gerade auf 
diesem Gebiet der überall durchgeführte Grundsatz des Zusammenwirkens der 
Lehrer auf den verschiedenen Klassenstufen nach einem vereinbarten Plane 
entbehrlich oder gar verwerflich erscheinen soll, daß es hier nicht als ein 

9* 
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Übelstand angesehen wird, wenn beispielsweise in der OII bei Herodots 
Schilderang der Schlacht bei Salamis and ein Jahr später bei der Lektüre 
des Thncydides in I das Seewesen der Griechen von zwei verschiedenen 
Lehrern ohne gegenseitiges Einvernehmen betrachtet wird. Nach der mo- 
dernsten Praxis würden von beiden Schriftstellern höchst vortreffliche Spezial- 
aasgaben mit ausführlichen Exkuisen darüber in der Hand der Schüler sein, 
die, wenn sie aaf gleichen Anschauungen berahen, zweimal dasselbe bieten, 
wenn aaf verschiedenen, nur Verwirrung anstiften können. Man stelle sich 
nur vor, daß der Lehrer der Unterprima etwa die Handlang der Antigone 
nach Dörpfeld in der runden Orchestra sieh abspielen läßt, während die 
Oberprimaner den Aias auf der 3V2 ^ hohen Bühne des Vitruv sich in sein 
Schwert stürzen sehen, oder daß die homerischen Helden in den ersten 
12 Büchern der Ilias mit einem Harnisch und dem runden Hoplitenschilde, 
in den letzten 12 ohne einen solchen, nur mit dem mykenischen Turmschilde 
ausgerüstet gedacht werden. Wie angenehm es ist, und wieviel Zeit es er- 
spart, wenn man jederzeit weiß, welche „plastisch bei der Lektüre er- 
arbeiteten^ Anschauungen man voraussetzen kann, das haben am Wilhelms* 
Gymnasium auch diejenigen Kollegen dankbar empfunden, die anfanglich 
sich ablehnend verhielten. In Insterburg haben wir es so eilig nicht gehabt, 
eine Einrichtung, die nicht bestand, einzuführen. 

Doch das würde man vielleicht noch zugestehen, nur von einem Buche 
in der Hand des Schülers befürchtet man sofort den ärgsten Mißbrauch und 
einen uferlosen Betrieb von Realien. Meines Erachtens liegt die Über- 
schätzung dieser Dinge viel mehr auf selten derer, die sie dem Vortrage 
des Lehrers vorbehalten wollen, der sicherlich z. B. bei der Lektüre der 
Apologie Wichtigeres zu tun hat, als über die Zusammensetzung des atheni- 
schen Heliastengerichts und den äaßeren Verlauf der Verhandlung sich za 
verbreiten. Es ist ja kein Zweifel, daß ein Buchwissen leicht tot bleibt und 
das lebendige Wort des Lehrers überall das Beste zu wirken hat, aber eben 
darum sollte er der Mühe überhoben sein, rein stoffliches Material mitzu- 
teilen, um Zeit zu gewinnen für seine eigentliche, höhere Aufgabe, Ideen 
zu wecken und den Geist zu bilden, und sollte es nicht auch für die Selb- 
ständigkeit des Schülers ein Gewinn sein, wenn man ihn anleitet, aus einem 
geeigneten Buche über sachliche Verhältnisse bei der Vorbereitung sich selbst 
Auskunft zu verschaffen, statt daß ihm durch Auseinandersetzungen ad hoc 
alles fertig geboten wird? Behalten wird er es wahrscheinlich im ersteren 
Falle besser' und er wird es leichter haben, es in seinem Gedächtnisse wieder 
aufzufrischen, als wenn er auf flüchtige Notizen nach dem Vortrage des 
Lehrers angewiesen wird, die zu machen obendrein streng genommen verboten 
ist. Natürlich besteht ja die Gefahr, daß durch pedantisches Aufgeben und 
Abfragen toten Lernstoffes arger Mißbrauch getrieben werden kann — die 
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Vorschrift, daß bei der Reifeprüfung die Gelegenheit zum Erweise derartiger 
Kenntnisse Gelegenheit geboten werden soll, kann leicht in Versnchnng 
führen — , aber pflegt denn der Unterricht in den Oberklassen in Hände ge- 
legt zn werden, denen dergleichen ünfag zuzutrauen ist, und gibt es kein 
Mittel ihm zn stenem? Mindestens wird es die Aufgabe der Versammlung 
sein, in der Angelegenheit aufs neue Stellung zu nehmen und in diesem Sinne 
nehme ich den 10. Leitsatz von 1892 an dieser Stelle wieder auf: 

22. Wünschenswert ist ein Schulbuch zur Einführung in das Leben 

und die Kunst der Alten für die drei letzten Jahreskurse höherer 

Lehranstalten. 

Das Lesebuch von Wilamowitz. 

Erst an letzter Stelle behandelt der Hanptbericht die Frage, ob und 
wie das Lesebuch von Wilamowitz für die Schule zu benutzen sei. Sie ist 
nicht zu trennen von der tiefer gehenden, ob für den Unterricht im Griechischen 
ethisch-humanistische oder historische Gesichtspunkte in höherem Grade maß- 
gebend sein sollen, und ihre ablehnende Beantwortung liegt in der Fest- 
stellung, daß wesentlich neue Ziele uns nicht gesteckt sind, denn daß die 
Schüler „die Wurzeln unserer eigenen und die Einheit aller Kultur^ erkennen 
sollten dnrch einen Einblick in die anderthalbtansendjährige Periode der 
griechischen Weltkultur — wenn das der Hauptzweck des griechischen Unter- 
richts wäre, dann hätten wir allerdings mit wesentlich neuen Zielen zn 
rechnen und unser Unterrichtsverfahren gründlich zu revidieren. Man ver- 
gesse doch nicht, daß Wilamowitz schon unsere Schulgrammatiken völlig 
verwirft, weil sie sich auf die Sprachstufe des Attischen beschränken und 
auf die Sprache des Neuen Testamentes keine Rücksicht nehmen. Es kann 
kein Zweifel sein, daß mit der Einführung des Lesebuchs eine völlige Um- 
gestaltung auch der Grammatik erforderlich werden würde in dem Sinne, 
daß die Koine mindestens neben dem Attischen Berücksichtigung fände (vgl. 
Beform des höh. Schulw. S. 162 und 168). Die Auseinandersetzung mit den 
Ideen Wilamowitz' ist also von so grundlegender Bedeutung, daß sie zweck- 
mäßiger an den Anfang hätte gestellt werden müssen. 

Den Ausführungen des Hauptberichts und dem dort gegebenen Über- 
blick über das in den Einzelgutachten zusammengetragene Material hätte 
ich hier Wesentliches nicht hinzuzufügen. Nicht zum Ausdruck gekommen 
ist etwa nur das Bedenken gegen die völlige Ablehnung jeder Rücksicht 
aTif den Stil der von ihm gewählten Lesestücke, auf die Wilamowitz sich 
nicht wenig zu gute tut, und wovon er gar noch eine besondere Wirkung er- 
wartet. Daß man an der Hand seines Lesebuches die Geschichte der griechi- 
schen Prosa übersehen könne, will ihm für den Schüler nicht von Bedeutung 
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scheinen (Lesebuch S. VII); aber er legt Wert darauf, in stilistischer Hin- 
sicht neben einigen Stücken allerersten Ranges auch Mangelhaftes zu bieten, 
^nicht immer gesunde rhetorische Künsteleien^, ^den gemessenen Kanzlei- 
stil und die überwuchernden Formeln des ungebildeten Briefes^. „Der 
Schüler^, so hofft er, ^wird daraus die geschichtliche Billigkeit lernen, die 
alles versteht und verzeiht, — sein urteil wird sich befreien, indem er aus der 
Vergleichung lernt, was echt und was erheuchelt ist". „Erst so wird die 
griechische Literatur dem Jünglinge Verständnis und damit Achtung und 
Liebe für das Echte und Große mitgeben". Wie vergeblich nicht nur, sondern 
auch wie ungereimt dies Bestreben ist, bedarf wohl nicht erst der Darlegung, 
es genüge darauf hinzuweisen, wie verkehrt es sein würde, etwa im deutschen 
Unterricht ein ähnliches Verfahren einzuschlagen, daß man zu dem ange- 
gebenen Zwecke neben das Mustergiltige auch das Ungesunde und Unechte 
stellte. 

Indessen das ist immerhin eine Nebensache im Vergleich zu der großen 
Hauptfrage, worin wir die wertvollste Frucht des griechischen Unterrichte 
und der Einführung in das Kultur- und Geistesleben der Griechen zu er- 
blicken haben, und da ergibt es sich als einmütiges Urteil aller Einzel- 
gutachten, daß ganz abgesehen von der ästhetischen Wertschätzung der nan 
einmal so genannten klassischen Schriftsteller, die Wilamowitz geflissentlich 
zurückweist, die Bekanntschaft mit der Religion,*) der Ethik und Kunst 
der Griechen höher zu achten ist, als alles, was die Schule von ihren Lei- 
stungen auf wissenschaftlichem und technischem Gebiet etwa mitzuteilen in 
der Lage ist. Das zu betonen ist ohne Frage auch die Absicht der in etwas 
anderem Zusammenhange von dem Hauptberichte auf S. 104--107 aus den 
Einzelgutachten zitierten Ausführungen, denen ich wegen der wertvollen An- 
regungen, die sie enthält, nachfolgende Stelle aus dem Konferenzprotokoll 
des Wilhelmsgymnasiums hinzufügen möchte. Zu der geforderten Einführung, 
heißt es dort, „scheint es — mit in erster Linie zu gehören, daß die Schüler 
einen Begriff bekommen von dem Wesen der griechischen Religion als einer 
durch und durch ethischen. Ate, Hybris, Nemesis, Zeus und die Moiren, 
Athene, Apollo, Dionysos, Kosmos^ Hören, Nymphen — in diese Vorstellungen 
müssen sich die Schüler versenken, wenn sie den Geist der Griechen kennen 
lernen wollen. Lehrs wird hier immer der Führer sein. Auch sollte kern 
Lehrer die ebenso ausgezeichnete wie unbekannte* Arbeit von Dronke, im 
4. Supplementbande der Jahrbücher für Philologie erschienen, im Abdruck 
aber leider nicht wieder aufgelegt, ungelesen lassen, so wenig wie Rohdes 

*) Die ErkenntniB, daß es sich dabei nicht um die griechische Volksreligion handelt 
(vgl. Natorp a. a. 0. S. 10), sondern um die eines für kurze Zeit siegreichen Herren- 
Standes oder am die religiösen Anschauungen besonders erleuchteter Geister, tut nichts 
zur Sache. 
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Rektoratsrede über Griechische Religion und die von E. Langerhans, Bern 
1889, Die Götter Griechenlands. Von höchster Bedeutung ist die damit zu- 
sammenhängende Auffassung des Schicksals, das immer noch so oft so falsch 
Forgestellt wird, obwohl schon Herder den richtigsten Ausdruck fand und 
vor dem Mißbrauch warnte, „daß die große Göttin (Nemesis) ein Polter- 
geist wflrde, der, für und wider nichts, die aufs beste angelegte Plane mensch- 
h'cher Vernunft, aller Vernunft entgegen, absichtslos und schadenfroh, ohne 
alle Sebnld der Menschen verwirrte. Wenn er (der Tragödiendichter) aut 
das Kunststück sonne, daß alles, was Menschen wohlgesinnt und wohlbesonnen 
unternehmen, unglücklich, dagegen was die Götter leidenschaftlich und brutal 
wollen, abscheulich- glücklich ausfalle: dann haßten wir — das dumme, 

stupide Schicksal War dies aber der Sinn der Griechen?" usw. in 

der Adrastea 2. Bd. 4 S. Die Tragödie eine Auslegerin menschlicher Schick- 
sale. Werke 23 S. 352 ff. Suphan". Am einfachsten zugänglich ist alles, 
was sich bei Herder über diesen Ideenkreis findet, jetzt in H. 5 u. 6 der 
Sammlung Zum deutschen Unterricht von E. Grosse. Berlin, Weidmann 1902. 
Die beiden Heftchen dürften für den griechischen Unterricht nicht minder 
wertvoll sein wie für den deutschen, zu fruchtbarster Verwertung aber da 
kommen, wo beide Fächer in einer Hand vereinigt sind. Neben der hier 
angegebenen Literatur sollten, wo von einer Einführung in die Geisteswelt 
der Griechen die Rede ist, auch die beiden trefflichen Aufsätze von Gustav 
Schneider, die unter dem Titel Hellenische Welt- und Lebensanschanungen, 
Gera, Hofmann 1893 und 96 vereinigt erschienen sind, nicht ungenannt und 
ohne warme Empfehlung bleiben. 

Was Wilamowitz als Frucht des griechischen Unterrichts ansieht, scheint 
wesentlich anderer Art und wird doch, sollte man meinen, nicht umsonst 
auch von uns erstrebt. „Woran glaubt der junge Mensch?" fragte er bei 
den Verhandlungen über Fragen des höheren Unterrichts (S. 91). „Was hat 
ans begeistert? Personen, die von der Schule aufgerichtet werden als Ideal- 
figuren, zu denen schaut man auf, denen strebt man zu. Da ist eine lebendige 
Seele, die, trotzdem der Mensch längst tot ist, noch immer lebendig ein- 
wirkt. Zu ihr muß der Zugang erschlossen werden. Das andere ist, daß 
man die Geschichte begreift.^ Wer möchte diesen Sätzen nicht zustimmen 
aus vollem Herzen? Aber ist das etwas Neues? Haben wir diesen Zielen 
nicht längst zugestrebt? Große Menschen den Schülern vor Augen zu stellen 
war für einsichtige Pädagogen stets die Absicht, in der sie die Klassiker 
lasen, und daß unsere bisherige Schullektüre dazu geeignet war auch ohne 
das Lesebuch von Wilamowitz, kann nicht bestritten werden. Aber auch 
daß der Schüler die Geschichte begreifen lerne, ist an sich kein neues Ziel, 
nur suchten wir bisher und gedenken auch ferner es zu erreichen, indem 
wir an den einfachen Verhältnissen des alten Griechenland typische Vor- 
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gänge zum Verständnis zu bringen strebten. Die großen Znsammenhänge 
der Weltgescbiehte glanben wir dem Gesehicbtsunterricht überlassen za sollen 
und hoffen ibni wirksamer in die Hände zu arbeiten, wenn es uns gelingt 
eine verhältnismäßig karze^ aber glänzende Periode des Altertums in ihren 
wichtigsten and edelsten Schöpfungen begreifen und möglichst lebendig an- 
schauen zu lassen, als wenn wir eine bunte Musterkarte von einzelnen Proben 
mannigfachster Art aus einer anderthalbtausendjährigen Kulturentwicklnng 
darbieten. Soweit die Kenntnis dieser letzteren zur Bildung geschichtlichen 
Sinnes erforderlich scheint, — darauf ist mit Recht in der Konferenz des 
Wilhelms-Gymnasiums hingewiesen worden — , können Übersetzungen, wozu 
sie in jeder anderen Richtung nicht imstande sind, die Originale ersetzen. 
Ich fasse also meine Gedanken über die Leitsätze 19 und 20 im wesent- 
lichen damit übereinstimmend, aber etwas knapper folgendermaßen zusammen: 

19. Die Grundsätze, die bei der Auswahl der Lektüre bisher befolgt 
wurden, erleiden durch die Ziele der Lehrpläne von 1901 keine 
Änderung. Eine Erweiterung ihres ümfanges wird sich nur durch 
die Benutzung guter Übersetzungen ermöglichen lassen. 

20a. Der Plan Wilamowitz' , durch umfassende Einblicke in die helle- 
nistisch-römische Weltkultur die Wurzeln der unseren und den Zu- 
sammenhang aller Kultur erkennen zu lassen, läßt sich im Rahmen 
des heutigen Gymnasialunterrichts nicht verwirklichen.^) 

20 b. Nicht in der Wissenschaft und Technik der Alten, sondern in ihrer 
Religion, Ethik und Kunst ist die für die Jugend wertvollste 
Frucht des griechischen Geistes zu erblicken. 

Bezüglich dessen, was zur Aufdeckung des Zusammenhanges der Kultnr 
im Sinne Wilamowitz' allerdings von dem Gymnasialunterricht geleistet 
werden kann und darnach auch versucht werden sollte, stimme ich dem 
21. Leitsatze des Hauptberichts zu unter Hinweis auf die sehr anregende 
inzwischen erschienene Schrift von Paul Cauer „Palaestra vitae. Eine neue 
Aufgabe des altklassischen Unterrichts^, Berlin, Weidmann 1902, dessen Schluß- 
aufsatz „Ideal und Verwirklichung^ den Standpunkt der Schule Wilamowitz 
gegenüber trefflich vertritt. Den Anführungen aus den dort zitierten Reden 
von Poehlmann und Natorp auf den Seiten 116 — 119 des Hauptberichts zum 



*) An den meisten, vielleicht allen ostpreaßischen Gymnasien ist in dem ver- 
gangenen Schuljahre der Versuch gemacht worden die Lektüre des Lesebuches mit den 
Primanern nnverbindlich neben der Schule privatim zu betreiben. Die erfreulichen 
Erfahrungen, die damit gemacht sind, widersprechen aber dem Gesagten nicht, da es 
sich um private Veranstaltungen handelt, die mit dem Augenblicke, da sie zu dem 
Rlassenunterricht in Beziehung zu treten anfingen, ihre Daseinsberechtigung verlieren 
müßten. 
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Trost f&r die Zukunft des griechischen Unterrichts möchte ich die vortreff- 
lichen Aufsätze des schon S. 122 zitierten Buches von Oskar Weißenfels ^Kern- 
fragen des höheren Unterrichts'' ergänzend wenigstens durch ihre Erwähnung 
zur Seite stellen. Am Schlüsse aber stehe ein Wort Goethes, das er zu 
Eckermann gesprochen am 1. April 1827 (Bd. IIP S. 99 ff.). iEs klingt, als 
sei es an die Reformer unser ungeduldigen, sich gern so stolz als „modern'^ 
bezeichneBden Zeit gerichtet und widerlegt zugleich die Torheit, die dem 
Studium der Griechen seinen Wert absprechen will, weil es im Leben nicht 
praktisch zu verwerten ist und seine Wirkung nicht an jedem sich kräftig 
erweist. „Man studiere nicht die Mitgeborenen und Mitstrebenden, sondern 
große Menschen der Vorzeit, deren Werke seit Jahrhunderten gleichen Wert 
und gleichei^ Ansehen behalten haben. Ein wirklich hochbegabter Mensch 
wird das Bedürfnis dazu ohnedies in sich fühlen, und gerade dieses Be- 
dürfnis des Umganges mit großen Vorgängern ist das Zeichen einer höheren 
Anlage. Man studiere . Moli&re, man studiere Shakespeare, aber vor 
allen Dingen die alten Griechen und, immer die Griechen". 
Und als Eckermann die Einwirkung auf den Charakter, weil sie bei vielen 
Gelehrten sich so wenig bemerkbar mache, bezweifelte, erwiderte er: „Da- 
gegen ist nichts zu erinnern, aber damit ist durchaus nicht gesagt, daß das 
Stadium der Schriften des Altertums für die Bildung eines Charakters überall 
ohne Wirkung wäre. Ein Lump bleibt freilich ein Lump, und eine klein- 
liche Natur wird durch einen selbst täglichen Verkehr mit der Großheit an- 
tiker Gesinnung nm keinen Zoll größer werden. Allein ein edler Mensch, 
in dessen Seele Gott die Fähigkeit künftiger Charaktergröße und 
Geisteshoheit gelegt, wird durch die Bekanntschaft und den 
vertraulichen Umgang mit den erhabenen Naturen griechischer 
und römischer Vorzeit sich auf das herrlichste entwickeln und 
mit jedem Tage Zusehens zu ähnlicher Größe heranwachsen. 
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Erste Sitzung. 

Danzigy den 18. Jnni 1903. 

Seine Exzellenz Herr Oberpräsident Delbrück eröffnete um 9 Uhr vor- 
mittags die 16. Direktoren- Versammlang der Provinzen Ost- und Westpreußen 
mit einer Ansprache, in der er die Teilnehmer begrüßte und den Beratungen 
glücklichen Verlauf wünschte. Herr Geheimer Regierangsrat Dr. Matthias 
überbrachte die Wünsche Sr. Exzellenz des Herrn Kultusministers, Herr 
Ober- und Geheimer Regierungsrat Professor Dr. Kammer die Sr. Exzellenz 
des Herrn Oberpräsidenten von Ostpreußen. Alsdann übernahm Provinzial- 
Schulrat Dr. Co lim an n die Leitung der Verhandlungen und gab zunächst 
einen Überblick über die seit der letzten Direktoren- Versammlung vom Jahre 
1899 eingetretenen Veränderungen, den er mit folgenden Worten einleitete: 

Wenn wir heute dem Brauche gemäß den Blick rückwärts wendend 
über die Jahre, die seit der letzten Konferenz verflossen sind, der Männer 
gedenken, deren Namen mit der Entwicklung des höheren Schulwesens hier 
im Osten verknüpft sind, so steigt vor unserem geistigen Auge das reine 
Bild des edlen Mannes empor, der als Haupt dieser Provinz wie allen 
Äußerungen und Seiten des geistigen und sittlichen Lebens so auch besonders 
dem höheren Schulwesen sein warmes und fi^rderndes Interesse zugewandt 
hat. Ausgerüstet mit vielseitigen und umfassenden Kenntnissen auf allen 
Gebieten der Wissenschaft, vor allem in historischem Denken ausgezeichnet 
geschult, hatte Hen* Oberpräsident von Goß! er zugleich ein feines Verständ- 
nis für die Ausprägung dieser großen Werte zu der fttr die Schule erforder- 
lichen Kleinmünze und obwohl er mit seiner ganzen Bildung im Boden 
des klassischen Altertums wurzelte, hatte er auch für die Anstalten ein 
warmes Herz, die realistische Bildung pflegen, und gestand auch ihnen das 
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Recht and die Fähigkeit zu, idealen Sinn in der Jugend aaszubilden, wie ihn 
denn überhaupt das Interesse am erziehenden Unterrieht, für den das zu er- 
ziehende Subjekt den Mittelpunkt bildet, dnrehans beherrschte. Sein Oeist, 
die Anregungen, die von ihm ausgegangen sind, werden fortleben in dem 
Kreise derjenigen, die unter und mit ihm zu arbeiten das große Glück ge- 
habt haben. Gesegnet sei sein Andenken! 

Von den früheren Mitgliedern der preußischen Direktoren-Konferenz sind 
außerdem aus dem Leben geschieden: 

Oberregierungsrat Professor Dr. Carnuth, Direktor des Provinzial- 

SchulkoUegiums für Ostpreußen, 
Dr. Babucke, Direktor des Altstädtischen Gymnasiums in Königsberg, 
Dr. Böttcher, Direktor der Oberrealschule auf der Burg in Königs- 
berg, 
Dr. Eichhorst, Direktor des Gymnasiums in Wehlau, 
Professor Thurau, Direktor des Gymnasiums in Rössel, 
Gymnasialdirektor Wapenhensch in Pr. Stargard. 

Zum ehrenden Gedächtnis der Verstorbenen erhoben sich die Anwesen- 
den von ihren Sitzen. 

In den Ruhestand sind getreten: 

Geheimer Regierungsrat und Provinzial-Schulrat Dr. Kruse in Danzig, 
Geheimer Regierungsrat von Drigalski, Direktor des Kneiphöfi- 
schen Gymnasiums in Königsberg, 
Geheimer Regierungsrat Professor Dr. Große, Direktor des Wilhelms- 
Gymnasiums in Königsberg, 
Dr. Großmann, Direktor des Gymnasiums in Rasteuburg, 
Geheimer Regierungsrat Professor Dr. Hayduck, Direktor des Gym- 
nasiums in Thom, 
Professor Dr. Thomasz e WS ki, Direktor des Gymnasiums in Konitz. 

Nach anderen Provinzen sind versetzt: 

Professor Dr. Wetzel, Gymnasialdirektor in Braunsberg nach Köln, 

Lau dien, Gymnasialdirektor in Insterburg nach Breslau, 

Meyer, Realgymnasialdirektor in Danzig als Provinzial-Schulrat nach 

Coblenz, 
Unruh, Realschuldirektor in Königsberg nach Breslau. 

Innerhalb der beiden Provinzen sind versetzt: 

Progymnasialdirektor Dr. Dömpke in Schwetz als Gymnasialdirektor 

nach Pr. Stargard, 
Gymnasialdirektor Dr. Kanter in Marienburg nach Thom, 

9a* 
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Direktor Dr. Fricke von der Realschule zu St. Petri an das Real 

gyniuasium zu St. Johann in Danzig, 
Qymnasialdirektor Dr. Preuß in Culm nach Braunsberg, 
Gymnasialdirektor Seotland in Strasburg nach Marienburg, 
Gymnasialdirektor Professor Dr. Wagner in Insterbnrg an das 

Wilhelms-Gymnasium in Königsberg. 

Weitere Veränderungen hat die Preußische Direktoren-Konferenz in ihrer 
Zusammensetzung dadurch erfahren, daß mehrere Mitglieder aus anderen 
Provinzen berufen oder neu ernannt worden sind. 

Aus anderen Provinzen sind berufen: 

Progymnasialdirektor Dr. Genniges in Steele als Gymnasialdirektor 
nach Konitz, 

Oberrealschuldirektor Dr. M irisch in Saarbrücken an die Oberreal- 
schule auf der Burg in Königsberg, 

Progymnasialdirektor Dr. Paulus in Kalk als Gymnasialdirektor 
nach Culm, 

Progymnasialdirektor Dr. Schmeier io Tremessen als Gynmasial- 
direktor nach Rössel. 

Neu ernannt sind: 

Ober- und Geheimer Regierungnrat Professor Dr. Kammer in Breslau 
zum Direktor des Provinzial-Schnlkollegiums f&r Ostpreußen, 

Gymnasialdirektor Dr. CoUmann in Kiel zum Provinual-Schulrat in 
Daniig, 

Professor Gerscbmann in Königsberg lum ständigen schultechni- 
schen Mitarbeiter bei dem Provinzial-Schulkollegiom in Danzig, 

Professor Dr. Prellwitz in Königsberg zum st&ndigen technischen 
Mitarbeiter bei dem Provinzial-Schulkollegiom in Königsberg, 

Professor Dr. Armstedt zum Direktor des Kneiphöfiscben Gym- 
nasiums in Königsberg, 

Professor Essert zum Direktor der Löbeniehtseben Realschale in 
Königsbei^, 

Dr. Oaede zum Direktor des Progymnasiiima in Schweiz, jetzt Di- 
rektor des Gymnasiums in Strasbui^, 

Oberlehrer Ganske zum Leiter des Progymnawnms L d. E. in Dt. 
Eylau. 

Dr. Hoffmann zum Direktor des Gymnasiums in Insterburg, 

Oberlehrer Klingbeil zum Leiter des Realprogymnasiums i. d. E. 
in Brieson, 

Dr« von Kobilinski mm Direktor des Gymnasiums in Rastenbnrg, 
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Kollberg zum Direktor der Vorstädtischen Realschule in Königsberg, 
Dr. Lejenne-Diricblet znm Direktor des Altstädtischen 6ym- 

nasinms in Königsberg, 
Dr. Milthaler zum Direktor der Realschule in Alienstein, 
Professor Dr. Mttller znm Direktor der Steindammer Realschule in 

Königsberg, 
Rnmp znm Direktor der Realschule in Cnlm, 
Zwerg zum Direktor des Progymnasiums in Seh wetz. 

Was den Bestand der höheren Lehranstalten in Ostpreußen betrifft, so 
befindet sich das Progymnasium in Lötzen in der Entwicklung zu einer VoU- 
austalt, das Gymnasium in Wehlau in Umwandlung zu einer Realschule; 
neu hinzugekommen sind die Realschule in AUenstein sowie die Steindammer 
und die Vorstädtische Realschule in Königsberg; die Entwicklung der Ober- 
realschule auf der Burg in Königsberg hat ihren Abschluß erreicht. 

Die Provinz Ostpreußen umfaßt demnach folgende höhere Lehranstalten: 

16 Gymnasien (das in Wehlau in der Umwandlung in eine Real- 
schule begriffen), 
1 Progymnasium (in der Entwicklung zu einem Gymnasium be- 
griffen), 
3 Realgymnasien (deren eines mit Gymnasium verbunden), 
1 Oberrealschule, 
6 Realschulen. 

Die Zahl der Schiller betrug: 

a) in den gymnasialen Anstalten: 

im Sommer 1899 im Sommer 1903 

5001 5149 

b) in den Realgymnasien: 
750 863 

c) in der Oberrealschule und den Realschulen: 
860 2013. 

Die Schttlerzahl in den gymnasialen Anstalten hat sich demnach gegen 
1899 um 148 = 2,8%, in den Realgymnasien um 113 = 15%, in der Obcr- 
realschule und den Realschulen um 1153 = 134,1 Vo vermehrt. 
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Im ganzen wurden die höheren Lehranstalten im Sommer 1899 von 
661 1, im Sommer 1903 von 8025 Schttlern besucht; die Schalerzahl ist also 
um 1414 = 21,3 7o gestiegen. 

Im Sommer 1899 wurden die Oymnasialanstalten im ganzen von öOOl, 
die Realanstalten von 1610 Schülern besucht; die Zahl der GymnasialschQler 
war demnach um 3391 = 210 7o größer als die der Realschüler. 

Im Sommer 1903 wurden die gymnasialen Anstalten von 5149, die Real- 
anstalten von 2876 Schülern besucht; die Zahl der Gymnasialschüler ist also 
um 2273 = 79,2 % größer ab die der Realschüler. 

Die Vorschulen wurden im Sommer 1899 im ganzen von 1073, im Sommer 
1903 von 1595 Schülern besucht; die Frequenz der Vorschulen bat demnach 
um 522 = 48,6% zugenommen. 

In Westprenßen ist das mit dem Städtischen Gymnasium in Danzig ver- 
bundene Reformgymnasium (nach Frankfurter System) bis zur Obertertia ent- 
wickelt; das Progymnasium in Schwetz entwickelt sich zur Vollanstalt; das 
Realgymnasium zu St. Johann in Danzig befindet sich im Übergang zn einem 
Reformrealgymnasium nach Frankfurter System; die Oberrealschulen zu St Petri 
in Danzig, zu Elbing und zu Graudenz haben ihre Entwicklung abgeschlossen; 
die Realschule mit Progymnasium in Dirschau befindet sich im Übergange 
zu einem Reformrealprogynmasinm; die von Conradische Realschule, die 
früher ihren Sitz in Jenkau hatte, ist nach Langfuhr verlegt und durch 
Lateinklassen (VI— IV) erweitert. 

Hinzugekommen ist das Progymnasium in Dt. Eylau, das gegenwärtig 
die Klassen VI bis U III umfaßt, und das Refonnrealprogynmasium in Briesen, 
das Ostern 1903 mit 4 Klassen eröffnet worden ist. 

In der Provinz Westpreußen befinden sich gegenwärtig folgende höhere 
Lehranstalten: 

13 Gynmasien, 

4 Progymnasien (davon eins in der Entwicklung zur Vollanstalt, 
eins, mit einer Realschule verbunden, im Übergang zn einem 
Reformrealprogymnasinm), 

1 private, der Aufsieht des Proviniial-Schulkolleginms unterstellte 
Lehranstalt mit den Klassen VI bis III (Pelplin), 

2 Realgymnasien (davon eins in der Umwandlung zu einem Reform- 
realgymnasium begriffen, eins mit einem Gymnasium verbunden), 

1 Reformrealprogymnasium in der Entwicklung, 

3 Oberrealschulen, 

5 Realschulen (davon eine mit einem Progymoasium verbunden nnd 
in der Entwicklung zn einem Reformrealprogymnasium begriffen, 
eine mit Lateinklassen verbunden). 
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Die Zahl der Schüler betrag: 

a) in den Gymnasialaiistalten: 

im Sommer 1899 im Sommer 1903 

4726 4821 

b) in Realgymnasien nnd Realprogymnasien: 

336 425 

c) in den Oberrealschulen nnd Realschulen: 

1700 1800. 

Die Schülerzahl hat sich demnach gegen 1899 in den Gymnasialanstaiten 
um 95 = 2 %, in den Realgymnasien und Realprogymnasien um 59 = 16 7o 
in den Oberrealschulen und Realschulen um 100 = 5,8% vermehrt. 

Im ganzen wurden die höheren Lehranstalten im Sommer 1899 von 6792, 
im Sommer 1903 von 7336 Schülern besucht; die Schülerzahl ist somit um 
544 = 8% gewachsen. 

Im Sommer 1899 wurden die Gymnasialanstalten im ganzen von 4726, 
die Realanstalten von 2066 Schülern besucht; die Zahl der Gymnasialschüler 
war demnach um 2660 = 128,7 ®/o größer als die der Realschüler. 

Im Sommer 1903 wurden die Gymnasialanstalten von 4821, die Real- 
anstalten von 2443 Schülern besucht; die Zahl der Gymnasialschüler ist dem- 
nach um 2378 = 97 7o größer als die der Realschüler. 

Die Vorschulen wurden im Sommer 1899 im ganzen von 997, im Sommer 
1903 von 1195 Schülern besucht; die Frequenz der Vorschulen hat demnach 
um 198 = 19,8 % zugenommen. 



Hierauf beginnt die Beratung über die zweite Frage: 

Inwiefern werden durch die Lehrpläne von 1901 dem griechischen 

Unterricht neue Ziele gewiesen und inwieweit sind Änderungen 

im Unterrichtsverfahren erforderlich? 

Berichterstatter: Gymnwialdirektor Dr. Gronau in Elbing. 

Mitberichteretatter: Gymnasialdirektor Professor Dr. Wagner in Königsberg. 

Schriftfahrer: Gymnasialdirektor Dr. Gaede in Straßburg und 

Gymnasialdirektor Dr. Lejeuue-Dirichlet in Königsberg. 

Der Vorsitzende leitet die Verbandlungen mit der Bemerkung ein, daß 
nach der Meinung des Provinzial-Schulkollegiums in der Tat durch die neuen 
Lebrpiäne neue Ziele gewiesen seien; es sei in ihnen im allgemeinen das 
Bestreben erkennbar, die erziehliche Wirkung des griechischen Unterrichts 
mehr als bisher in den Vordergrund zu stellen. 

Oberregierungsrat Kammer: Die verschiedene Auffassung, die die neuen 
Lehrpläne erfahren hätten, sei in ihnen selbst begründet; sie enthielten zu- 
gleich Blicke in die Vergangenheit und in die Zukunft. Neue Wege seien 
nach seiner Meinung nicht nur auf dem Gebiet der Lektüre, sondern auch 
auf dem der Grammatik gewiesen. 

Geh. Regierungsrat Matthias: Er habe die Aufgabe: 1. aus den per- 
sönlichen Eindrücken der Versammlung wertvolle Erfahrungen zu sammeln, 
2 in die Debatten erläuternd einzugreifen. Diese Erläuterungen werden auf 
einer Darlegung der Geschichte der Lehrpläne basieren. Er spricht den 
Wunsch aus, daß die Beratungen von vollem Freimut getragen und die 
Eigenart der einzelnen Anstalten kräftig zum Ausdruck gebracht werde. 

Gronau (Berichterstatter): Von allen Gutachten sind die neuen Lehr- 
pläne freudig begrüßt, weil sie einen Fortschritt gegen die alten enthalten 
und in ihnen altbewährte Mittel wieder zur Geltung kommen. 
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Beratung der einzelnen Leitsätze. 

Der Überäichtlichkeit wegen sind dieselben hier noch oinmal ziisainmou^estelit. 

(B«richter8Utter: B; Mitberichterstatter: M.) 

t B. Die Lehrpläne von 1901 dringen mehr als die von 1892 auf sichere Aneignung 
ausreichender Sprachkenntnisse, um die Kenntnis des Inhalts und der Kunstform 
der behandelten Literaturwerke zu vertiefen, den Umfang der Lektüre womöglich 
zu erweitern und durch beides die Einführung in das Geistes- und Kulturleben 
des griechischen Altertums noch mehr zu fördern. 

1 M. Neu ist in den Zielforderungen der Lehrpläne von 1901 nur die 
stärkere Betonung der Einführung in das Kultur- und Geistesleben 
der Griechen als des eigentlichen Lehrziels. 

2 B. Vereinzelten, selbst gröberen Accentfehlern, die nur Flttchtigkeits versehen sind, 

ist in den schriftlichen Arbeiten, wenn diese sonst grammatische Sicherheit be- 
kunden, eine entscheidende Bedeutung nicht beizulegen; dagegen sind solche 
Accentfehler, die auf grammatische Unkenntnis zurückzuführen sind, nicht milder 
zu beurteilen als Verstöße gegen die Grammatik selbst. 

2M. Die Accentlehre ist nur soweit zu behandeln, als sie dazu dient, bei 
der Lektüre das Verständnis des griechischen Textes zu erleichtern, 
dagegen kann auf ihre Wiedergabe durch die Schüler verzichtet 
werden. 

3 B. Die grammatischen Kenntnisse sind unter sorgsamer Ausnutzung des den Schülern 

bereits durch den früheren Unterricht zum Eigentum Gewordenen und unter Be- 
schränkung auf das durch den Zweck des griechischen Unterrichts Gebotene fest 
einzuprägen. 

4 B. Kin Übungsbuch ist in II und I nicht zu gebrauchen, sondern der Lehrer hat 

selbst nach dem Bedürfnisse seiner Klasse die für die Einübung der syntak- 
tischen Regeln erforderlichen Beispiele möglichst unter Anlehnung an die Klassen- 
lektürc zu entwerfen. 

5 B. In I sind grammatische Wiederholungen und Zusammenfassungen je nach Be- 

dürfnis vorzunehmen. 
6B. Auf allen Stufen ist die Einprägung des Wortschatzes unter Hinweis auf die 
Ableitung sorgsam zu überwachen. 
3—6 M. Zustimmend. 
7 B. Die schriftlichen an die Lektüre anzulehnenden Übersetzungen ins Griechische 
sollen auf eingehender, den Wortschatz und die Regeln gut einübender Vorbe- 
reitung beruhen, müssen leicht und durchsichtig sein und stets weniger als die 
Hälfte der Lehrstunde in Anspruch nehmen. 

Sie sind als Klassen- oder Hausarbeiten, die der Korrektur des Lehrers 
unterliegen, regelmäßig in den Tertien und Sekunden vorzunehmen. Ob sie in 
II b alle 8 oder nur alle 14 Tage zu schreiben sind, entscheiden nach sorgfältiger 
Prüfung des Bedüfnisses der Direktor und der Fachlehrer. 

In I dürfen an ihre Stelle in der Klasse oder zu Hause anzustellende Über- 
setzungen ins Griechische treten, die ihre Berichtigung in der Lehrstunde selbst 
erhalten. 

7M. Gebilligt wird nur der Mittelsatz : Ob die schriftlichen Klassen- oder 
Hausarbeiten in U II wöchentlich oder nur alle 14 Tage zu schreiben 
sind, entscheiden nach Prüfung des Bedürfnisses der Direktor oder 
der Fachlehrer. 
Ost- und Westpreufien. 10 
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8B. Die Texte zu den schrifHichen ÜbeTsetzangen ans dem GriechUchen sind in I 
der Prafangflordnung; gemäß sinngemäB za diktieren; in den andern Klassen darf 
auch ein gedruckter Text benatzt werden. 
8M. Abgelehnt. 
9B. Der Anlehnung des Anfangsanterriehts an die Anabasislektäre sind keine Uin- 
dernissc in den Weg zu legen, wo ihre Erfolge hinter denen des sonst geübten 
Verfahrens nicht zurückstehen. 

9M. Der Anlehnung des Anfangsunterrichts an die Anabasis sind keine 
Hindemisse in den Weg zu legen, wo ein geschickter Lehrer sich 
davon besondere Erfolge yerspricht. 
10 B. Die Fähigkeit, in griechische Texte einzudringen, ist mehr als bisher durch me- 
thodische Pflege des unvorbereiteten Ubersetzens auszubilden. 
10 M. Zustimmend. 
IIB. Verständig gearbeitete gedruckte Schfilerpräparationen sind zu gestatten. 

UM. Zustimmend nur fOr die Dichterlektüre, und auch nur dann, wenn 
die Präparationen nichts weiter enthalten als die Bedeutung der 
selteneren Vokabeln mit der Ableitung aus der Grundbedeotung. 
Alle andern Hilfen zu geben, soweit sie für das Verständnis schwie- 
rigerer Stellen unentbehrlich sind, sei Sache des Lehrers. 

12 B. Für die Lektüre der IIb eignet sich ausser Xenophon auch Arrians Anabasis. 

13 B. In IIa fällt die Lektüre Herodots mindestens die Hälfte der für die Prosalektüre 

bestimmten Zeit zu. 

14 B. Von Thukydides sind mindestens das 2., 6. und 7. Buch in Auswahl zu lesen. 

15 B. Von DemoethenoB müssen einige der gegen Philipp gerichteten Reden gelesen werden. 

16 B. Die Lektüre Piatos umfasst die Apologie, den Rriton und einen größeren Dialog 

(z. B. Gorgias, Phädon, Protagoras). 

17 ß. Von Sophokles sind zwei Dramen zu lesen. 

18 B. Der Odyssee sind zwei Wochenstunden in II b und II a, der liias in der Regel 

zwei Wochenstunden in I, mit Ausnahme der für die Sophokieslektüre bestimm- 
ten Zeit zuzuweisen. 

12 — 18 M. Die Stellungnahme soll jedem einzelnen Lehrerkollegium über- 
lassen bleiben. 

19 B. Die durch die Lehrpläne 1901 angeordnete Schriftstellerlektüre, die der Unter- 

richt so sicher, umfangreich und anregend als möglich zu machen die Aufgabe 
hat, ist auch fernerhin als besonders wirksam zur Einführung in das Geistes- und 
Kulturleben des griechischen Altertums anzusehen. 

19 M. Die Grundsätze, die bei der Auswahl der Lektüre bisher befolgt 
wurden, erleiden durch die Ziele der Lehrpläne von 1901 keine Än- 
derung. Eine Erweiterung ihres Umfanges wird sich nur durch die 
Benutzung guter Übersetzungen ermöglichen lassen. 

20 B. Die ausgedehnte Lektüre solcher griechischen Schriften oder Chrestomathieen, 

welche die Bedeutung der Technik und der Fachwissenschaften der Griechen 
nachzu weiden bezwecken, wird abgelehnt, weil sie gegen die auch durch den 
kaiserlichen Erlass vom 26. XI, 1900 eingeschärfte Mahnung „multum, non multa'^ 
vorbtößt, 

weil sie die Teilnahme der Schüler an der griechischen Lektüre lähmen 

würde, und 
weil sie die Erreichung des Hauptzieles des griechischen Unterrichts ge- 
fährdet. 
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20a M. Der Plan Wilamowitz*, darch umfasfiende Einblicke in die helle- 
niBtisch-rÖmisefae Weltkultur die Wurzeln der unseren und den Zu- 
sammenhang aller Kultur erkennen zu lassen, läßt sich im Rahmen 
des heutigen Gymnasialunterrichts nicht verwirklichen. 
20 b M. Nicht in der Wissenschaft und Technik der Alten, sondern in ihrer 
Religion, Ethik und Kunst ist die für die Jugend wertvollste Frucht 
des griechischen Geistes zu erblicken. 
21 B. Die Aufgabe, den Zusammenhang der modernen mit der griechischen Kultur 
nachzuweisen, föllt, soweit sie überhaupt von dem Gymnasium übernommen wer- 
den kann, allen Unterrichtsfächern und am meisten der Geschichte, zu-, jedoch 
soll besonders die durch die griechische Lektüre gebotene Gelegenheit zu Be- 
lehrungen darüber benutzt werden. 
21 M. Zustimmend. 

22 M. Wünschenswert ist ein Schulbuch zur Einführung in das Loben und 
die Kunst der Alten für die drei letzten Jahresknrse höherer Lehr- 
anstalten. 



Gronau ftlhrt gegen den Mitberichterstatter aus, daß in den neuen 
Lehrplänen die sichere Aneignung ausreichender Sprachkenntnisse mehr als 
bisher hervorgehoben sei. 

Wagner (Mitberichterstatter): Die Lehrpläne von 1892 sprechen von 
einem „Verständnis der griechischen Schriftwerke", die von 1901 fordern 
nur eine „Bekanntschaft mit einigen besonders hervorragenden Werken 
griechischer Schriftsteller^. Jene Forderung setzt genügende grammatische 
Kenntnisse voraus. 

Oberregierungsrat Kammer: Das Neue liegt 1. in der stärkeren Be- 
tonung des grammatischen Betriebes, 2. ist es wünschenswert, gesondert zum 
Ausdruck zu bringen, inwiefern und in welchem Umfange dadurch das Ver- 
ständnis der Schriftsteller gesichert werden könne. 

Der Vorsitzende vermißt eine Verbindung des ersten mit den folgen- 
den Leitsätzen. 

Gronau findet die Forderungen Kammer's in seinem ersten Leitsatz 
enthalten. 

Geheimrat Matthias: Die grammatischen Übungen waren durch die 
Lehrpläne von 1892 eingeschränkt, in den oberen Klassen beinahe verboten. 
Das soll anders werden. In den Mittelklassen sind grammatische Kennt- 
nisse mehr als bisher zu pflegen. Der Ausdruck „Bekanntschaft . . ." ist 
deshalb eingesetzt, weil er bescheidener ist als die Fassung der alten Lehr- 
pläne. 

Oberregierungsrat Kammer will das Neue in einem voranzustellenden 
ersten Leitsatz ausgedrückt wissen. 

Kahle legt kein Gewicht darauf, daß Grammatik und Lektüre durch 
besondere Leitsätze auseinandergehalten werden. 

10* 
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Gronau; Der erste Leitsatz soll der im Thema gestellten Frage nach 
den Zielen entsprechen. 

Wagner will sich prinzipiell dartlber klar werden, ob es bei verstärk- 
tem grammatischen Betrieb möglich und zweckmäßig ist, den „Umfang der 
Lektüre zu erweitern". 

Stuhrmann schlägt vor, den 1. Leitsatz so zu fassen: 

„Die Lehrpläne von 1901 dringen mehr als die von 1892 auf 
sichere Aneignung ausreichender Spraehkenntnisse, um die Lekttirc 
behufs Einführung in das Geistes- und Kulturleben des griechischen 
Altertums noch mehr zu fördern." 

Naclidem der Mitberichterstatter seinen Leitsatz zu Gunsten des Antrages 
Stuhrmann zurückgezogen hat, wird der 1. Leitsatz mit dieser Änderung an- 
genommen. 

2. B. 2. M. Gronau: In dem Mitbericht ist gesagt, wir Philologen 
seien für die Accente voreingenommen. Das ist nicht richtig; auch das nicht, 
was dort über den Vergleich mit dem Lateinischen gesagt ist. Wir können 
nicht umhin das Mittel der Accente, da sie einmal da sind, im Griechischen 
zu benutzen. 

Der Vorsitzende: Durch Einübung der Accente wird zu viel Zeit ver- 
braucht, die wir für die Lektüre besser benutzen können. Die Accentfehler 
sind nicht als Fehler zu behandeln. 

Przygode: Den Anstalten, die für Weglassung der Accente sind, ist 
die Ermächtigung dazu zu erteilen. 

Geheimrat Matthias: Diese Ermächtigung ist in den Lehrplänen erteilt. 

Oberregierungsrat Kammer ist für Streichung des Leitsatzes, da das 
Nötige darüber in den Lehrplänen stehe: 

Gronau spricht für den Leitsatz des Mitberichterstatters mit Streichung 
des letzten Satzes „dagegen — verzichtet werden." 

Kahle und der Mitberichterstatter wollen den ganzen Leitsatz halten. 

Oberregierungsrat Kammer schlägt vor abzustimmen, wie viele Mit- 
glieder der Versammlung die Accente aufgeben wollen. 

Paulus: Accentfehler, die grammatische Unsicherheit verraten, müssen 
als Fehler gemerkt werden. 

Leitsatz 2M wird in folgender Fassung angenommen: 

„Die Accenticbre ist nur soweit zu behandeln, als sie dazu dient, 
bei der Lektüre das Verständnis des griechischen Textes zu er- 
leichtern, dagegen kann auf die Wiedergabe der Accente durch die 
Schüler verzichtet werden." 

3B wird auf Vorschlag des Oberregierungsrats Kammer als durch die 
Lehrpläne erledigt betrachtet und gestrichen. 
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4B. Gronau: Die Berichte urteilen über diese Frage verschieden. 

Kretsehmann schlägt vor, den 2. Teil des Leitsatzes von ^sondern 
bis zu entwerfen" zu streichen. 

Der Leitsatz wird angenommen in der Fassung: 

„Ein Übungsbuch ist in II und I nicht zu gebrauchen." 

öB wird auf Vorschlag des Oberregierungsrats Kammer gestrichen. 

6B. Oberregierungsrat Kammer ist för Streichung. 

Baltzer möchte ein Vokabularium eingeführt sehen und fragt an, ob 
ein dahingehender Antrag Aussicht auf Bewilligung haben würde. 

Geheimrat Matthias bejaht diese Frage für den Fall, daß das Voka- 
bular sich an die Lektüre anschließt. 

Kahle: Ein am Reformgjmnasinm in Frankfurt a./M. benutztes Übungs- 
buch hat ein brauchbares Vokabular. 

Gaede spricht sich gegen die Einführung eines Vokabulars und für 
Beibehaltung des Leitsatzes aus. 

Kahle für ein Vokabular und ebenfalls fQr den Leitatz. 

Kretsehmann will die Zahl der Lehrbücher nicht durch ein Vokabular 
veimehrt wissen und hält es f&r wertvoll, die Meinung der Versammlung 
über diese Frage zu erfahren. 

Kahle weist gegen Baltzer darauf hin, daß nur ein Vokabular günstig 
wirken könne, das mit der Lektüre in Verbindung stehe. 

Wagner ist dagegen, daß über diese Frage eine Abstimmung herbei- 
geftlhrt werde, die Zwang auferlegt. 

Der Leitsatz wird angenommen. 

7B. Gronau bittet den 1. Absatz anzunehmen, da er nicht über- 
flüssig sei. 

Der Vorsitzende und Kahle sind ffir Streichung des 1. Absatzes, da 
die darin aufgestellten Forderungen für alle Arbeiten gelten. 

Der 1. Absatz wird gestrichen. 

7 B. 2. Absatz. Kahle spricht für den Leitsatz des Mitbericherstatters 
(7 M.), beantragt jedoch statt ^in ü II" zu setzen „in III und ü II." 

Der Leitsatz des Mitberichts (7 M.) wird angenommen in folgender 
Fassung: 

„Ob die schriftlichen Klassen- oder Hausarbeiten in III und ü II 
wöchentlich oder nur alle 14 Tage zu schreiben sind, entscheiden 
nach Prüfung des Bedürfnisses der Direktor und der Fachlehrer." 

Der 2. Absatz des Berichts (7 B) wird gestrichen. 

3. Absatz. Stuhrmann hält für I vollkommene Freiheit für wünschens- 
wert, will aber in II die Übersetzungen ins Griechische beibehalten. 

Wagner will nicht die Korrekturlast als Grund für den Wegfall dieser 
Übungen anführen, möchte aber auch auf diesem Gebiet Freiheit walten lassen. 
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Gronau verteidigt die Fassnng des 3. Absatzes. 

Kahle: In II und I sind die Übersetzungen ins Griechische nach Be- 
dürfnis anzustellen. 

Stuhrmann hält sie in II für nötig und es jedenfalls für besser^ 
wenn sie vom Lehrer korrigiert werden. Er beantragt folgende Fassung: 
^In II sind die Übersetzungen ins Griechische regelmäßig anzu- 
stellen, in I nur nach Bedürfnis.^ 

Dieser Antrag Stuhrmann wird angenommen, Absatz 3 von 7 B gestrichen. 

8B. Stuhrmann fragte ob der Text regelmäßig diktiert werden soll. 

Gronau hält das für nötig, da es in der Prüfung geschehen soll. 

Der Vorsitzende will die Worte „in der Regel" einsetzen. 

Geheimrat Matthias: Die Bestimmung, daß die Texte diktiert werden 
sollen, ist deshalb in die Prüfungsordnung aufgenommen, damit den Täuschungs- 
yersuchen mehr vorgebeugt werde. 

Przygode schlägt vor, den griechischen Text an die Tafel zu schreiben, 
wie es in Bayern geschehe. 

Wagner bittet die These abzulehnen, weil sie eine Fessel auHegt. Das 
Diktieren nimmt zu viel Zeit fort. Die Schüler können auch beim unvorbe- 
reiteten Übersetzen durch den Lesevortrag des Lehrers sich an seine Aus- 
sprache des Griechischen gewöhnen. Früher wurden die Texte meist hekto- 
graphiert. Dabei sind kaum Unregelmäßigkeiten vorgekommen. 

Gaede hält gleichfalls das Diktieren der Texte im Elassenunterricht 
nicht für nötig. 

Sieroka hält diese Übung für wertvoller als die Übersetzungen ins 
Griechische. 

Kahle hält Gaede entgegen, daß nur die tüchtigeren Schüler ohne vor- 
hergehende Übung in der Klasse bei der Prüfung den Text gleich verstehen. 
Es soll auch den weniger Tüchtigen die Möglichkeit geschaffen werden, der 
Zielforderung zu entsprechen. 

Gronau: Die Arbeiten nach diktiertem Text werden nur in der ersten 
Zeit kürzer als andre, die Schüler gewöhnen sich bald daran und fibersetzen 
bald ebenso lange Texte, als wenn nicht diktiert wird. 

Küsel will auch in der Klasse die Schäden, die sich etwa beim Dik- 
tieren einstellen, durch die Erlaubnis, den Text einzusehen, ausgleichen. 

Sieroka fragt, ob das Wort „sinngemäß^ auch eine Erläuterung in 
Beziehung auf die Accente erheischt. 

Wagner fragt, ob man nach Annahme des Leitsatzes nun genötigt sei, 
zu Diktieren, und weist darauf hin, daß ein diktierter Text sehr leicht 
sein muß. 

Geheimrat Matthias: Der Lehrer, der diktiert, steht in innigem Kon- 
takt mit den Schülern. Daher auch die Bestimmung, daß während des 
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Diktats noch Übersetzungshilfen gegeben werden dürfen. Die Arbeit auch 
des prüfenden Lehrers während der Beanfsiehtigang der Prüflinge ist nun- 
mehr intensiver geworden. 

Der Leitsatz 8 B wird in folgender Fassang angenommen. 

„Die Texte zn den schriftlichen Übersetzungen aus dem Griechi- 
schen sind in I in der Regel sinngemäß zu diktieren.^ 

9 B. 9 M. Eretschmann: Die realen Verhältnisse sprechen dagegen, 
mit der Anabasis anzufangen. Durch Versetzung der Beamten entstehen zu 
oft Schwierigkeiten. 

Oberregierungsrat Kammer ist für Streichung des Leitsatzes. 

Gronau bittet den Leitsatz in irgend einer Form anzunehmen, da gute 
Erfahrungen mit seiner Methode gemacht seien. 

Gaede betont die Schwierigkeiten, die sich z. B. in Seh wetz durch Er- 
krankung des betreffenden Lehrers ergeben haben. 

Kanter hebt gleichfalls Schwierigkeiten hervor, die sich in Marienburg 
ergeben haben. 

Gronau hält die Schwierigkeiten nicht für unüberwindlich. 

Nietzki spricht gegen die Gronausche Methode. 

9 B und M werden abgesetzt. 

lOB. Der Vorsitzende schlägt vor, die Worte „mehr als bisher" zn 
streichen. In dieser Fassung wird der Leitsatz angenommen. 

IIB M. Stuhrmann und Gronau sprechen für den Leitsatz IIB. 
Er wird angenommen, UM gestrichen. 

12B— 18B. 12 — 18 M werden zusammen behandelt. 

Geheimrat Matthias: Einige von den Leitsätzen sind zu kategorisch ge- 
faßt und widersprechen dem Geist der Freiheit. Gerade auf dem Gebiet 
der Lektüre soll Freiheit herrschen und jeder einzelnen Anstalt soll recht 
viel Spielraum gelassen werden. Das Griechische kann an einzelnen An- 
stalten unter umständen und mit Genehmigung des Königlichen Kommissars 
stärker betont werden als das Lateinische; auf diese Möglichkeit weisen 
schon die Lehrpläne hin. Derartige Bestimmungen, wie sie in diesen Leit- 
sätzen enthalten sind, werden auch von den Studenten auf den Universitäten 
beachtet und können daher der Freiheit des Studienganges hinderlich sein. 
Die grammatische Grundlage muß sicher sein. Dann finden sich Schüler, 
die von einer Anstalt auf die andere übersiedeln, in jeglicher Lektüre zu- 
recht, mag diese so oder so gewählt sein. 

Gronau: Die Leitsätze sind das Ergebnis der Berichte. Die Lektüre 
der bisher gelesenen Schriftsteller, insbcäondere des Herodot, Thukydides, 
Demosthenes und der Ilias soll nicht eingeschränkt werden. 

Oberregierungsrat Kammer empfiehlt Absetzung der Leitsätze 12—18, 
da alles in den Lehrplänen enthalten sei. Er persönlich sei für die Lektüre 
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von XenophoDs Memorabilien in U II. Aach daza sei Freiheit in den Lebr- 
piänen gelassen. 

Stnhrmann empfiehlt 12 B anzunehmen im Sinne einer Anregung mit 
der Ändernng II statt IIb, ferner 12 — 18M anzunehmen. 

Przygode empfiehlt die Lektüre von Piatos Apologie in OII, wie es 
Gronau in seinem Bericht vorgeschlagen hat. 

Leitsatz 12 B wird angenommen in der Fassung : 

^Für die Lektüre der II eignet sich außer Xenophon ancb 
Arriane Anabasis. '^ 

Die Leitsätze 13 B— 18 B gestrichen, auch 12—18 M. 

19 B angenommen ohne den Relativsatz. 

19 M gestrichen. 

20 B. 20 a M. 20 b. M. Geheimrat Matthias verweist auf sein Gut- 
achten für die Junikonferenz 1901, in dem er sich gegen Chrestomathieen 
ausgesprochen habe. Aus dem Wilamowitzschen Gutachten für dieselbe 
Konferenz habe er aber gelernt, daß unsre Schulen zeitweilig die sog. Klas- 
siker der Griechen zu hoch, andere Schriftsteller zu wenig geschätzt haben. 
Wilamowitz sei durchaus Realist und habe daher in gesunder Reaktion 
gewirkt. Daher erkläre sich z. B. seine Geringschätzung des Demosthenes. 
Ein stärkeres Betonen des gesunden Realismus auch im griechischen Unter- 
richt könne dem Gymnasium nicht schaden. Die Frage, ob Humanismus 
oder Historismus (Aly), sei falsch gestellt; wir brauchten Humanismus und 
Historismus. 

Oberregierungsrat Kammer weist auf das Wechselnde in Wilamowitz' 
Gedanken hin, hebt aber seinen Reichtum au Gedanken hervor und bedauert 
die zu abfälligen Urteile über ihn in den Berichten. Er sucht Wilamowitz' 
Abneigung gegen Demosthenes und seine Vorliebe für den Hellenismus zu 
erklären. Um den Hellenismus verständlich zu machen, sei Wilamawitz' 
Lesebuch geeignet. In die Schule freilich und ihren regelmäßigen Unter- 
richt sei Wilamowitz nicht aufzunehmen, aber für strebsame Schüler der 
oberen Klassen sei die weitere Ausbildung ihres Wissens durch Wilamowitz' 
Lesebuch auf allen möglichen Gebieten wünschenswert, jedoch nur in beson- 
dem Zirkeln. 

Geheimrat Matthias dankt dem Berichterstatter Gronau ftlr seine tem- 
peramentvolle Charakteristik Wilamowitzens, die auf ihn erfrischend gewirkt 
habe; Wilamowitz werde eine so mannhafte Vertretung der eigenen Über- 
zeugung auch am Gegner zu schätzen wissen. 

Gronau betont, daß er sich nur gegen die ausgedehnte Lektüre eines 
solchen Lesebuchs, wie es das Wilamowitzsche ist, gewandt habe. 

Wagner weist darauf hin, daß er sich in seinem Insterburger Bericht 
wärmer für das Wilamowitzsche Lesebuch ausgesprochen habe als in dem 
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Mitbericht. Er habe bei der Privatlektflre gnte Erfahrungen mit dem Wila- 
mowitzsehen Legebache gemacht. Zu der mehr ablehnenden Haltung im 
Mitbericht sei er nur gekommen, nm die ausgedehnte Lektüre des Lesebuchs 
za verhindern. Der Zweck des Buches, den Zusammenhang der neuen Kultur 
mit der alten griechischen aufzudecken, könne doch nicht durch Auswahl 
einzelner Stücke zur Privatlektüre, sondern nur durch lehrplanmäßige Durch- 
arbeitung des ganzen Buches erfüllt werden. 

Der Vorsitzende: Die bisherigen Erfahrungen genügen noch nicht, um 
ein Ro abfalliges Urteil über das Wilamowitzsche Lesebuch zu rechtfertigen, 
wie es die meisten Berichte gefällt haben. Es müssen besonders über den 
zweiten Teil reichere Erfahrungen abgewartet werden. 

Gaede verwahrt das Lesebuch gegen den hauptsächlich von Gronau 
erhobenen Vorwurf, daß es wesentlich technische Schriften enthalte. Es 
lassen sieh ünterrichtszentren aus dem Bache bilden, z. B. aus dem 1. Bande 
durch die Auswahl aus politischen Schriften (Aristoteles Politik, perikleische 
Leichenrede, Demosthenes Kranzrede), aus dem 2. Bande durch die Auswahl aus 
den philosophischen Schriften (Plato Phaedrus, Marc Aurel Big savt6v^ Epiktet 
u. a.). Die Teilnahme der Schüler wird durch das Lesebuch nicht gelähmt, 
die Erreichung der Hauptziele des griechischen Unterrichts nicht gefährdet. 
Demosthenes und Thukydides werden freilieh etwas zurücktreten müssen. 

Gronau: Demosthenes und Thukydides wollen wir uns nicht zurück- 
drängen lassen. 

Oberregierungsrat Kammer findet, wir seien verpflichtet, den Wert des 
Wilamowitzschen Lesebuchs ausdrücklich anzuerkennen und zur Privatlektüre 
für I zu empfehlen. 

Gronau hält es für notwendig, daß die Versammlung zu der Frage der 
verbindlichen Einführung des Wilamowitzschen Lesebuchs Stellung nimmt. 

Kretschmann findet eine solche Stellungnahme in dem Leitsatz 20 a. M. 
und bittet darüber abzustimmen. 

Wagner schlägt vor zu 20 a. M. die Worte hinzuzufügen: ^Dagegen 
wird das Buch zur privaten Lektüre warm empfohlen.** Gerade in den tech- 
nischen Abschnitten könne eine Übersetzung das Original ersetzen. 

Gronau zieht seinen Leitsatz (20 B) zu Gunsten des so erweiterten 
20 a. M. zurück. 

20 a. M. wird angenommen mit dem Zusatz: „Doch wird die Benutzung 
des Buches zu privater Beschäftigung sich als fruchtbringend erweisen." 

20 b. M. wird abgelehnt. 

21 B. wird angenommen. 

22 M. Gronau kann sich für die Belastung der Schule durch ein neues 
Lehrbuch über die Kunst der Alten nicht erwärmen. 

22 M. wird abgelehnt. 
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Angenommene Leitsätze. 

1. Die Lehrpläne von 1901 dringen mehr als die von 1892 auf sichere Aneignung aus- 
reichender Sprach kenntnisse, um die Lektüre behufs Einführung in das Geistea- 
und Kulturleben des griechischen Altertums noch mehr zu fördern. 

2. Die Aecentlehre ist nur so weit zu behandeln, als sie dazu dient, bei der Lektüre 
das Verständnis des griechischen Textes zu erleichtern, dagegen kann auf die 
Wiedergabe der Accente durch die Schüler verzichtet werden. 

3. Ein Übungsbuch ist in II und I nicht zu gebrauchen. 

4. Auf allen Stufen ist die Einprägung des Wortschatzes und der Hinweis auf die 
Ableitung sorgsam zu überwaclien. 

5. Ob die schriftlichen Klassen- oder Hausai'beiten in III und II wöchentlich oder nur 
alle 14 Tage zu schreiben sind, entscheiden nach Prüfiwg des Bedürfnisses der 
Direktor und der Fachlehrer. 

In II sind die Übersetzungen ins Griechische regelmäßig anzustellen, in I uor 
nach Bedürfnis. 

6. Die Texte zu den schriftlichen Übersetzungen aus dem Griechischen sind in I in 
der Regel sinngemäß zu diktieren. 

7. Die Fähigkeit in griechische Texte einzudringen ist durch methodische Pflege des 
unvorbereiteten Übersetzens auszubilden. 

8. Verständig gearbeitete gedruckte Schülerpräparationen sind zu gestatten. 

9. Für die Lektüre der 11 eignet sich außer Xenophon auch Arrians Anabasis. 

10. Die durch die Lehrpläne von 1901 angeordnete Schriftstellerlektüre ist auch ferner- 
hin als besonders wirksam zur Einführung in das Geistes- und Kulturleben des 
griechischen Altertums anzusehen. 

11. Der Plan von v. Wilamowitz-MoellendorfP, durch umfassende Einblicke in die hel- 
lenistisch-römische Weltkultur die Wurzeln der unseren und den Zusammenhang 
aller Kultur erkennen zu lassen, läßt sich im Rahmen des heutigen Gymnasial- 
unterrichts nicht erreichen, doch wird die Benutzung des Lesebuches zu privater 
Beschäftigung sich als fruchtbringend erweisen. 



Nach Erledigung der Tagesordnung verlas der Vorsitzende ein freund- 
liche Grüße enthaltendes Telegramm, das der dnrch Krankheit am Erscheinen 
verhinderte Gymnasialdirektor Dr. Anger in Graudenz an die Versammlung 
gerichtet hatte, und ließ sich ermächtigen, demselben im Namen der Kon- 
ferenz freundlichen Dank und gute Wünsche für seine Genesung aus- 
zusprechen. Außerdem wurde auf Antrag des Herrn Oberregierungsrats 
Kammer beschlossen, Begrüßungstelegramme an die Herren Geh. Ober- 
regierungsrat Schrader in Halle und Oberregierungsrat Trosien in Magdeburg 
zu richten. 



Zweite Sitzung. 

Danzigy den 19. Juni 1903. 
Znr BeratUDg steht Frage I: 

Wie ist der erdkundliche Unterricht auf den höheren Schulen 
mit Rücksicht auf die Bedürfnisse der Gegenwart zu gestalten? 

VoTsitsender: Ober- nnd Qeh. Begierungsrat Professor Dr. Ramm er. 

Berichterstatter: Realschuldirektor Professor Dr. Heine in Culm.*) 

Mitberichterstatter: Gymnasialdirektor Professor Dr. Armstedt in Königsberg. 

Schriftführer: Realschuldirektor Professor Dr. Müller in Königsberg nnd 

Progymnasialdirektor Zwerg in Schwetz. 

Der Vorsitzende eröfbete die Sitzung um 9 Uhr vormittags und teilte 
zunächst die freundlich dankenden Antworten mit, die seitens der Herren 
Sehrader und Trosien eingegangen waren; alsdann stellte er fest, daß 
der Mitberichterstatter zu Frage I, der infolge plötzlicher Erkrankung am 
ersten Tage den Verhandlungen nicht hatte beiwohnen können, auch jetzt 
noch nicht anwesend war, empfahl aber trotzdem in die Beratung über das 
erdkundliche Thema einzutreten, zumal, da zwischen den beiden Bericht- 
erstattern eine Einigung erzielt sei, deren Frucht in den gedruckten Leit- 
sätzen allen vorliege. Die Versammlung beschloß demgemäß. 

Gemeinsam von beiden Berichterstattern zu Frage I aufgestellte Leitsätze : 

1. Den Schülern eine allgemeine Bildung zu geben, soll der erdkundliche Unterricht 
den übrigen mehr als früher unterstützen. 

Er schärft den Gesichtssinn, entwickelt die Beobachtungsgabe, übt das Vor- 
stellungsvermögen wie das Verständnis natürlicher Formen, füllt und leitet die 
Phantasie, 

vermittelt die Kenntnis des Erdballs und seiner Teile, welche notwendig ist, 
um das Leben der Menschen nach seiner Abhängigkeit von ihren Wohnsitzen zu 
verstehen, 

weckt und entwickelt den Sinn für Naturschönheit, bestärkt die Liebe zu 
Heimat und Vaterland, veredelt den Charakter. 



*) Ursprünglich war Gymnasialdirektor Professor Dr. Armstedt zum Bericht- 
erstatter, Realschuldirektor Professor Dr. Heine zum Mitberichterstatter ernannt. Mit 
Rücksicht auf die Erkrankung des erstereu übernahm Realschuldirektor Professor 
Dr. Heine den Hauptbericht. 



]^56 Protokolle der Yerhaiidlangen. 

2. BcBoudero Bedürfnieso der Gegenwart gehen für den erdkundlichen Unterricht htr- 
vor aus dem wirtschaftlichen Aufschwünge Deutschlands seit Gründung des Deut- 
schen Reichs, seinem Eintritt in die Weltpolitik, den Weltverkehr und den Welt- 
handel. 

3. Die Schulgeographio muß, um den Bedürfnissen des Lebens und der Wissenechaft 
zu genügen, die außereuropäischen Erdteile und Meere mit Bevorzugung der deut- 
schen Kolonieen mehr als früher berücksichtigen: desgleichen auch die wirtschaft- 
lichen Hilfsquellen aller Länder. Angaben über die geistigen Eigenschaften der 
Menschen, über Eulturstaud und politische Einrichtungen sind auch für das Ver- 
ständnis der geographischen Verhältnisse der Gegenwart unentbehrlich. 

4. Die nichtdeutschen Länder Europas sowie der fremden Erdteile sind besonders im 
Verhältnis der Bedeutung ihrer politischen, wirtschaftlichen und kulturellen Be- 
ziehung zu Deutschland zu behandeln. 

5. Allgemeine Erdkunde und Länderkunde müssen einander ergänzen. Die Wirt- 
schaftsknnde muß als ein geeignetes und sehr wichtiges Bindemittel in einer nach 
oben zunehmenden Stärke mehr als früher berücksichtigt werden. 

6. Die Stoffverteilung der Lehrpläne und Lehraufgaben für die höheren Schulen in 
Preußen vom Jahre 1901 ist angemessen und für die einzelnen Anstalten weiter 
auszuführen. 

7. Auf den sechs unteren Klassen aller Schulgattungen ist die Aufgabe nahezu gleich. 
Der Unterschied besteht nur darin, daß Realgymnasium und Oberrealschule ent- 
sprechend der ihnen zur Verfügung stehenden größeren Stundenzahl den Lehrstoff 
mehr erweitern und vertiefen können. 

8a. Die Wiederholungen auf der Oberstufe der Gymnasien und der Realgymnasien sind 
nach Möglichkeit in Beziehung zum jedesmaligen Geschichtsunterricht zu setzen. 

Die Begründung der mathematischen Erdkunde geschieht in Anlehnung an 
den Unterricht in Mathematik oder Physik. Die allgemeine Erdkunde wird, wenn 
möglich, dem physikalischen Unterricht zugewiesen. 
8b. Erdkundlicher Lehrplan der Oberstufe der Oberrealschulen. 

O II Grundzüge der allgemeinen physischen Erdkunde. Wiederholungen über 
das Deutsche Reich und seine Kolonieen. 

UI Wiederholungen über die Erdteile Europa, Asien, Afrika. Das Wesent- 
lichste aus der Völkerkunde. 

Ol Wiederholungen über die Erdteile Amerika und Australien. Abschnitte 
aus der Geschichte der Entdeckungen und aus der Verkehrsgeographie. 
9. Anschaulichkeit bleibt nach wie vor eine Hauptforderung des Unterrichts. Kleine 
und grössere Märsche nach den erreichbaren schönen Punkten, bedeutenden Orten, 
typischen Landschaften wecken den geographischen Sinn der Schüler und die Liebe 
zur Heimat. Der Nutzen solcher Unternehmungen hängt von der Vorbereitung in 
der Klasse und von der Verwertung im Unterrichte ab. 

10. Wandkarte und Atlas bilden den Ausgangs- und Mittelpunkt des Unterrichts in der 
Klasse. Die Atlanten auch der unteren sechs Klassen müssen Karten zur allge- 
gemcinen Erdkunde, z. B. der Flußgebiete, der Jahrestemperatur, der Bevölkerung, 
der Erwerbszweige, der Hauptverkehrsstraßen, der wirtschaftlichen Hilfsquellen 
enthalten und das deutsche Reich bevorzugen. Es ist notwendig, daß in der Hand 
der Schüler jeder Klasse sich derselbe Atlas befinde. 

11. Tellurinm, Globus, Reliefs, Wandkarten, welche in ihrem System mit dem des 
Atlas möglichst übereinstimmen, charakteristische Landschafts- und Städtebilder, 
Rassen-Typen, eine Sammlung von Produkten fremder Erdteile (insbesondere der 
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dfl'iitschen Kolonicei)), violIo'*cht auch eine Sammlung von Steinen sind wirksame, 
zum Teil anentbehrliche Anschauungsmittel. Doch ist vor einer übertriebenen 
Darbietung von Anschauungsmitteln zu warnen. Wo ein Skioptikon vorhanden, 
empfehlen sich zweckmäßige Vorführungen. 

12. Jede Schülerbibliothek enthalte mustergültige Werke der geographischen Literatur. 

13. Das entwickelnde Lchrverfahren, welches auf die Einsicht in den inneren Zusam- 
menhang der geographischen Erscheinungen, Tatsachen und Vorgänge abzielt, 
empfiehlt sich auch bei volkswirtschaftlichen Gegenständen am meisten, ist aber 
nicht ausnahmslos anzuwenden, weil die B'assungskraft der Schüler verschieden ist. 
Es finde Anwendung in einer nach oben zunehmenden Stärke. 

14. Das Lehrbuch dient nur als Führer bei der häuslichen Wiederholung. 

15. Man präge nur wenige Zahlen ein, vergleiche neue Größen mit schon bekannten 
wende die gesetzlichen Maße an und bediene sich graphischer Hilfsmittel. 

16. Zu den durch Anschaulichkeit erreichbaren Zielen des erdkundlichen Unterrichts 
werden diejenigen höheren Schulen am ehesten gelangen, auf denen der Zeichen- 
unterricht am meisten gepflegt wird. Mit dem Entwerfen von Umrissen, Skizzen 
und Profilen durch die Schüler ist aber erst im Untemcht der Quinta zu beginnen. 

17. Von dem Kartenzeichen ist ein mäßiger Gebrauch zu machen. Es giebt keine aus- 
schließlich berechtigte Methode. Von Gymnasiasten können Karten nur ausnahms- 
weise verlangt werden; nicht einmal auf Realanstalten läßt sich jedes durchge- 
nommene Land auch zeichnen. 

18. £s ist wünschenswert, daß in den Oberklassen des Gymnasiums lehrplanmäßig 
wöchentlich eine Stunde für die Erdkunde angesetzt wird. Eine Vermehrung des 
Lehrstoffs soll dadurch nicht herbeigeführt werden. 

19. Es ist wünschenswert, daß den Lehrern der Erdkunde durch wissenschaftliche 
Kurse und Reisestipendien Gelegenheit zur Weiterbildung gegeben werden. 

Ellen dt hält es im Interesse der schnellen Erledigang für vorteilhafter, 
über die Thesen des Mitberiehterstatters zu verhandeln. 

Provinzial-Schulrat C ollmann spricht seine Befriedigung darüber aus, 
daß zwischen den beiden Berichterstattern eine Einigung herbeigeführt wor- 
den ist. Beide Arbeiten basieren auf einem gesunden Realismus, geben aber 
gleichzeitig dem Idealismus kräftige Nahrung, indem sie durch die Kennt- 
nisse der Vorzüge unseres Vaterlandes die Liebe zu demselben erwecken 
wollen. 

Heine: Den beiden Bearbeitungen liegt eine verschiedene Auffassung 
des Themas zu Grunde. Während der Mitberichterstatter für den erdkund- 
lichen Unterricht nur eine stärkere Hervorhebung der wirtschaftlichen Ver- 
hältnisse wünscht, wie sie sich in den letzten Jahrzehnten in unserem Vater- 
lande in dem Verkehr mit den Eolonieen und den Nachbarländern gestaltet 
haben, hat er als Berichterstatter in seiner Arbeit eine allgemeinere Auf- 
fassung des Themas durchgeführt. 

Ober-Regiernngsrat Kammer: Dem Königl. Provinzial-SchulkoUegium 
ist es bei der Stellung des Themas darauf angekommen, die Frage zu er- 
örtern, wie der erdkundliche Unterricht mit Rücksicht auf die Ereignisse seit 
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1870 zn gestalten sei. Er empfiehlt, die Leitsätze zar Beratung zu bringeiir 
welche gemeinsam von den beiden Berichterstattern aufgefaßt worden sind. 

Eretschmann: Die in dem Thema enthaltenen Worte: ^mit Rtleksicbt 
auf die Bedürfnisse der Gegenwart^ lassen nur eine Auffassung zn. Mit 
großer Schärfe und Präzision hat der Mitberichterstatter seinem Urteil ge- 
rade diese Auffassung zn Grunde gelegt. Er empfiehlt die Annahme des 
Antrages Ellendt. 

Heine: Auch seine Arbeit berücksichtigt die Bedürfnisse der Gegen- 
wart. Diese umfassen aber nicht nur die wirtschaftlichen Verhältnisse, son- 
dern beziehen sich auch auf Leben und Wissenschaft. 

Nachdem noch Ellendt hervorgehoben, daß hier nur das zn behan- 
deln sei, was wir an Neuem brauchen, nicht das, was schon in früheren 
Konferenzen behandelt worden ist, und Direktor Dr. Kretschmann darauf 
hingewiesen, daß auch die Arbeit des Mitberichterstatters nicht allein die 
wirtschaftlichen Verhältnisse berücksichtigt wissen will, wird der Antrag 
Ellendt mit großer Majorität angenommen. 

Demnach tritt die Versammlung in die Beratung der von dem Mit- 
berichterstatter aufgestellten Thesen ein. 

1 wird ohne Debatte, 

2 unter Wegfall des Wortes „wirtschaftlich" angenommen, 
3 — 7 werden ohne Debatte angenommen, 

8 wird auf Antrag von Ellendt gestrichen. 

Eine längere Debatte erhebt sich bei der Beratung der These 9. 

Provinzial-Schnlrat Dr. G ollmann befürwortet die Streichung, da der 
physikalische Unterricht bereits stark belastet sei und bei Annahme der 
These die Gefahr yorliege, daß in den unteren Klassen die allgemeine Erd- 
kunde zu wenig berücksichtigt wird. 

Ellendt tritt für Beibehaltung der These ein, da es nicht möglich sei, 
bei der geringen Stundenzahl in dem geographischen Unterricht auch noch 
die allgemeine Erdkunde zu behandeln. 

Mehrere Redner halten die Ausdrücke „allgemein^ für unklar oder zu 
weit umfassend. Die mathematische Geographie gehöre in die Mathematik, 
Wetterkunde, magnetische Inklination und Deklination etc. in die Physik, 
Pflanzengeographie in die Botanik usw. In der vorliegenden Fassung sei 
deshalb These 9 nicht annehmbar. Schließlich wird Antrag Collmann an- 
genommen und These 9 gestrichen. 

These 10 wird ohne Debatte angenommen. 

Bei der Beratung über These 11 treten Provinzial-Schnlrat Dr. Coll- 
mann für, Ellendt, Kretschmann und Gronau gegen die Streichung des 
zweiten Teiles ein. 

Ober-Regierungsrat Kammer bestätigt, daß häufig eine Übertreibung: 
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in der Verwendung von Anschannngsmitteln stattfindet. Das Wort des 
Lehrers sei wiehtiger und nachhaltiger wie das schnell verschwindende Bild 
des Skioptikons. 

These 11 wird mit 26 gegen 25 Stimmen angenommen. Anf 
WnnBch von Gronau wird ansdraeklich bemerkt, daß die große Minorität 
nicht gegen die ganze These, sondern nor gegen die Znfügong des zweiten 
Teiles sei. 

Bei der Beratung über These 12 tritt Ellendt ftlr eine Erweiterung 
der Reisestipendien anch ftlr Lehrer der Erdkunde, sowie für die Bewilligung 
eines halbjährigen Urlaubs bei Zahlung des vollen Gehalts ein. 

Geh. Regiernngsrat Matthias hält die Verhältnisse, wie sie heute liegen, 
nicht f&r so ungtlnstig, wie der Vorredner sie hinstellt. Das volle Gehalt 
wird in den meisten Fällen auf Grund der bekannten Kabinettsordre be- 
willigt, ebenso sind Mittel für Reisestipendien vorhanden. 

Auf die Bemerkung von Grott, daß f&r städtische Anstalten nur selten 
Mittel für wissenschaftliche Reisen der Lehrer vorhanden sind und daß eine 
Einwirkung des Staates auf die Städte in dieser Beziehung wttnschenswerth 
sei, erwidert Geh. Regierungsrat Dr. Matthias, daß in fraglichen Fällen 
vom Heim Minister an die wohlhabenderen Städte gewöhnlich die Anfrage 
ergehe, ob sie bereit seien, die Hälfte der Kosten zu tragen. 

Nachdem durch die Direktoren Kahle und Dirichlet festgestellt, 
daß Danzig resp. Königsberg bereits solche Reisestipendien, besonders 
für Neusprachler, in ihren Etat eingestellt haben, wird These 12 ange- 
nommen. 

These 13 wird, da aus ihr nicht klar ersichtlich ist, ob die fragliche 
Stunde einem anderen Lehrgegenstande entnommen oder als neue Lehrstunde 
zugef&gt werden soll, abgelehnt. 

Die angenommenen Leitsätze sind demnach folgende: 

1. Der erdkundliche Unterricht ist heute mehr ab je berufen, den Schülern höherer 
Lehranstalten eine den BedürfniBsen der Gegenwart entsprechende Bildung geben 
zu helfen. 

2. Die Bedürfnisse der Gegenwart für den erdkundlichen Unterricht gehen hervor aus 
dem Aufschwünge Deutschlands seit Gründung des Deutschen Reichs, seinem Ein- 
tritt in die Weltpolitik, den Weltverkehr und den Welthandel. 

3. Das gesamte wirtschaftliche Leben in Deutschland (Landbau, Viehzucht, Fischerei, 
Bergbau, Industrie, Verkehrswege und Verkehrsmittel) bedarf einer eingehenderen 
Behandlung als früher. 

4. Die nichtdeutsch«'n Länder Europas sowie die fremden Erdteile sind im Verhältnis 
der Bedeutung ihrer politischen, wirtschaftlichen und kulturellen Beziehung zu 
Deutschland zu behandeln. 

5. Der erdkundliche Unterricht muß in allen Klassen volkswirtschaftlich gefärbt sein 
und zwar in einer nach oben zunehmenden Stärke. 
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0. Bei der Durchiiahmo fremder Länder und Erdteile sind die deutschen Intereseen 
besonders stark zu betonen. Die deutschen Kolonieen stehen im Vordergründe. 

7. Die höheren Lehranstalten haben in der Erdkunde dasselbe Lehrziel; der Unter- 
schied liegt nur darin, daß Realgymnasium und Oberrealschule, entsprechend der 
ihnen «ur Verfügung stehenden größeren Stundenzahl den Lehrstoff mehr erweitem 
und vertiefen können. 

8. Die Atlanten haben mehr als bisher den Bedürfnissen der Gegenwart Rechnang 
zu tragen. 

9. Die Anschaulichkeit bleibt nach wie vor eine Hauptforderung des Unterrichts, 
doch ist vor einer übertriebenen Anwendung von Anschauungsmitteln zu warnen. 

10. Es ist wünschenswert, daß den Lehrern der Erdkunde durch wissenschaftliche Kars«.* 
und Reisostipendien Gelegenheit zur Weiterbildung gegeben wird. 



Hiermit waren die schriftlich vorbereiteten Beratnngrsgegenstände er- 
ledigt; es folgte nunmehr die Erörterung der Fragen, ftlr die lediglich mfind- 
liche Behandlung vorgesehen war. 

Inwieweit sind die vom franzSsischen Unterrichtsminister durch 
den Erlafs vom 26. Februar 1901 getroffenen Bestimmungen 
betreffs des Unterrichts in der französischen Sprache im 
Unterricht der deutschen höheren Schulen zu berücksichtigen? 

Horichterstiitter: Dr. Fricke, Direktor des Realgjannasiums xa St Johann in Danzig. 
Schriftführer : Realschuldirektor R o 1 1 b e r g in Königsberg und Realschuldirektor R u m p 

in Tiegenhof. 

Nachdem der Vortragende eine Reihe von Einzelheiten angefbhrt hatte, 
um Art and Grenzen des französisehen Ej-lasses zu kennzeichnen, gab er eine 
kurze Vorgeschichte desselben. Die ersten Reformversacbe reichen bis in 
die siebziger Jahre des vorigen Jahrhunderts zardck, doch erst im Jahre 
1900 beauftragte der französische Cuterriehtsminister Leygnes einen Aus- 
srhoß des Unterrichtsrats, ihm Reformvorschläge zu machen. Diese Vor- 
schläge warden alsbald zur bindenden Vorschrift fflr die Schulen erhoben, 
ein Verfahren, das lebhaften Widerspruch bei der Akademie fand. Infolge- 
dessen wurde der erste Erlaß zarilckgezogeu, und am 26. Februar 1901 ein 
neuer veröffentlicht, der jedoch als ein schwächlicher Ausgleicbsversuch 
zwischen dem vorbereitenden Ausschuß und der Akademie bezeichnet werden 
muß und die Vereinfachungen auch nur als erlaubte Abweichungeo iu Prü 
fuug^rboiten, nicht mehr als Regel für den Unterricht durchläßt. 
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Das Ziel des Erlasses gebt im weseDtlichen dahio, dem Formalismus bei 
den orthographischen and grammatischen Übungen zu steuern, besonders in 
den Elementarschulen; nebenbei hofft man auch den Ausländern die Er- 
lernung der französischen Sprache zu erleichtern. Im besondern betont der 
Minister in seinem Erlaß, daß die Diktate nicht ans künstlich zusammen- 
gestellten Einzelsätzen bestehen sollen, sondern aus zusammenhängenden 
Stücken, die guten Schriftstellern zu entnehmen seien. Welche erheblichen 
Übelstände es in dieser Richtung zu bekämpfen galt, beweist die Tatsache, 
daß auch nach diesem Erlaß in Frankreich Übungsbücher entstanden sind, 
welche die Schreibweise der Homonymen und der Verbalendnngen zum 
Gegenstande ausführlicher Übungen in den Elementarschulen machen. Leider 
werden auch bei uns neben einem Wust von deutscher Grammatik noch 
ähnliche Übungen in den Unter- und Vorklassen vielfach betrieben, und es 
wäre an der Zeit, dem Unwesen solcher unnützen Quälereien, besonders auch 
den berühmten Satzanalysen ein Ende zu bereiten. 

Der Vortragende sucht weiter zu beweisen, daß die Einzelheiten des 
Erlasses auch historisch berechtigt und nicht willkürlich geschaffen sind. 
Alle neuen Schreibungen oder Ausdrncksweisen finden sich in früheren Jahr- 
hunderten und sind nur durch Festlegungen der Grammatiker (Mal herbe, 
V äuge las) zurückgedrängt worden; sie laufen aber auch fast alle noch heute 
neben der üblichen Schriftsprache her und sind sogar meist bei guten Schrift- 
stellern als richtige zu belegen. 

Wenn wir Stellung nehmen zu der Frage, wie weit wir selbst den Inhalt 
des Erlasses auf nnsem fremdsprachlichen Unterricht zu übertragen haben, 
so tritt in die vorderste Reihe die Anerkennung des Grundsatzes, daß der 
Betrieb der Grammatik nach Kräften zu beschränken sei, um die lebendige 
Sprache zu treiben, damit uns nicht ein Vorwurf treffe, den Ciairin, der 
Führer der Reformer, an die Adresse seiner Landsleute richtet: On occupe 
les elives k apprendre des niaiseries et ils ne comprennent pas le franfais 
et ne sont pas capables de faire la moindre composition. 

Bei näherer Prüfung der Einzelheiten ergibt sich, daß zwei Drittel der 
Neuerungen für uns unwesentlich sind, da die betreffenden Wörter und Regeln 
fär den Wissenskreis unserer Schüler kaum in Betracht kommen, höchstens 
aber bei der Lektüre gelegentlich zu behandeln sind. Berechtigt ist natür- 
lich die Vorfrage, ob wir überhaupt schon endgültig einführen sollen, was 
in Frankreich wohl erlaubt, jedoch nicht Regel ist, zumal eine größere 
Reform vielleicht noch zu erwarten ist, zur Zeit aber noch kein französischer 
Schriftsteller sich in seiner Schreibweise auf den Boden des Erlasses stellt, 
und nur einige französische Grammatiken und Übungsbücher bisher sich den 
Neuerungen anbequemt haben. Der Vortragende verneint die Frage im all- 
gemeinen, begründet jedoch im einzelnen, wie man trotzdem verschiedene 

Ost- und WestprenSen. n 
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Seiten der Reform zur Erleichtening des Unterrichts heranziehen müsse. Zu- 
nächst sei bei ans das, was in Frankreich geduldet werde^ mindestens gleich- 
falls zu dnlden. In diesem Sinne haben sich auch die neuphilologischen 
Fachyereine allenthalben ausgesprochen. Überhaupt sei nach Mitteilungen 
aus Frankreich zu hoffen, daß der Sprachgebrauch langsam die Neuerungen 
annehmen werde, weil sie nennenswerte Vereinfachungen bedeuten und vor 
allem naturgemäß sind, und daß erneute Reformversuche, die das bisher 
Erreichte nicht fallen lassen werden, endlich den Widerstand der Akademie 
überwinden, deren Tyrannei und übertriebener Konservatismus gar zu häufig 
das Hemmnis fdr einen gesunden Fortschritt in den Wissenschaften und be- 
sonders in sprachlichen Dingen, bildet. 

Einige Punkte sollten schon von vornherein in der vereinfachten Form 
gelehrt werden: 

1. Nur eine Form des Article partitif (du bon pain). 

2. Nur mille, quatre vingts trois, deux cents quatre. 

3. C'est eux. 

4. Wegfall der Verneinung oder des Füllworts ne bei craindre 
douter etc. 

5. Freiheit beim Gebrauch von gens (Masculinum und Femininum 
oder zunächst nur als Femininum). Als feststehende Wendungen 
werden sich tous les gens, les vieilles gens bald von selbst ein- 
prägen. 

6. Vorläufige Freiheit bei Behandlung des Apostrophs und des Binde- 
strichs, insgesamt aber Beseitigung derselben, entsprechend dem 
Erlaß. Der Fortfall des Bindestrichs ist in neuern französischen 
Büchern fUr alle Wortai^ten zu belegen. Z. B. celui ci, moi mSme, 
jusque lä, dites moi, avant hier, au dessous de, c'est ä dire u. s. f.; 
die Franzosen ziehen aber noch vor a-t-il, marchera-t-il, schreiben 
jedenfalls nicht at il, wie überhaupt die Beibehaltung des Binde- 
strichs bei der Frageform des Verbums als eine auch in unteren 
Klassen in Texten und dem grammatischen Schema beständig vor- 
kommende Erscheinung vielleicht zu empfehlen ist. 

Zweck und Ziel einer solchen Vereinfachung schildert der französische 
Ministerial-Erlaß in folgender Weise : „Le temps gagnä par la simplification 
de la grammaire sera utilement employe ä la lecture expliqu^e de textes 
choisis et ä la composition frangais^, exercices seuls capables d'enseigner les 
ressources et le roaniement de la langue^. 

Scbließlich fordert der Vortragende auf, auch noch in mancher anderen 
Beziehung, bei orthographischen Schwierigkeiten, bei Verfehlungen des Ac- 
centR, der C6dillc, des eingeschobenen e (mangeons), bei den Pluralen der 
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SubstaDtiva aaf al, on bei imseni Schfllern Toleranz zn üben, da doch der 
Lehrer schon in der eigenen Muttersprache häufig genötigt sei, für die Fest- 
stellang der Rechtschreibung ein Wörterbuch zu Kate zu ziehen. Schwierig- 
keiten im eigenen Hause, wie die Vernachlässigung der Aussprache, schwan- 
kender Sprachgebrauch sollten überhaupt den Maßstab für die Anforderungen 
und für die Beurteilung der Schülererfolge in den fremden Sprachen be- 
stimmen. 

Die französischen Lehrbücher sollen nach der Meinung des Vortragenden 
wegen der herrschenden Unsicherheit vorläufig die neue Schreibweise noch 
nicht aufnehmen, ebensowenig den Erlaß abdrucken, was nicht ausschließt, 
daß die beschlossenen Tol6rances auch bei uns eindringen. Ängstliche Ge- 
müter können mit vollem Kecht bei der bisherigen Schreibung beharren, nur 
soll an derselben Schule kein verschiedenes Verfahren gelten. 

Auf eine Debatte wird von selten der Versammlung verzichtet. 

Auf eine Anfrage des Herrn Vorsitzenden, welche Stellung das ünter- 
richts-Ministerium gegenüber dem französischen Ministerial-Erlaß zu nehmen 
gedenke, erwidert der anwesende Vertreter der genannten Behörde, Herr 
Geheimer Eegierungsrat Dr. Matthias, daß bei der noch herrschenden Un- 
klarheit vorläufig nicht beabsichtigt sei, irgend welche Entscheidung zu ti'cffen. 

Der Vorsitzende brachte hierauf den Dank der Versammlung für den 
interessanten Vortrag zum Ausdruck. 
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Dritte Sitzung. 

Danzigy den 20. Juni 1903. 

Vorsitxender: Proviniial-Schulnit Dr. Coli mann. 

BerichtorsUtter: Gymna^ialdirektor Dr. Genniges in Konitz. 

Schriftführer: OberrealBchnidirektor Grott in Grandeni 

and Gymnuialdirektor Dr. Hoff mann in Inaterborg. 

Es waren noch der 2. und der 3. der za mllndlicher Behandlung ge- 
stellten Keratnng8gegen8tinde zu erledigen. 
Zar zweiten FVage: 

In welchem Umfange und in welcher Weise hat die Schule 
das Lehen der aiiswirtigen SchOler zu beaufsichtigen? 

hatte der Berichterstatter folgende Leitsitze aofgestellt: 

l« IVn hi^hert'n Schulen erwäch:>t aas ihrer erxieblich»n Aufgabe das Recht und die 
l^ichu dem LeK^n der au$«.^rt:^n Schüler ihre b'^^ndere Aufmerksamkeit suzq- 
wenden. 

i. Die Wahl der Pensionen unterlieg der Genehmi^naae de« Direktoia. 

iL IVr rei\*ion:«4^*her i>t von der Schale aaf i:e Fdiehtrn hifizuweisen, die ihm aas 
der Aufiwihme wm Schvilem erwach<eiik und kjiiin «af deren Ertüllung durch Unter- 
^"hieibeu der $ch«K\rviu««i: oder eir.ee bfts>ndervn R^vri**.-« Tcrpflichtet werden. 

I Ohne Krl^^ubni» der Sv*huJe d:%rf koia aasvirtzirer S^rhüN-r den Schalort über Nacht 
verU*^en, ThtMiter, Konterte »vier Tanrvercr.j^n bes-icheo, sich am Tanzauter- 
richt beteiliiT^ik auf /eituncen ^vier Leihbibliotheken abi>nn:er««. Das Rauchen in 
der Wohnung i*l nur den Sekucoaeex« i=i IVlsiacem irestaneL 

^ K* em(vtiehU «ch d\e Feö^:se:juuc eiser =iii aer JA^ire^^eit wechselnden Abend- 
^^vte tVr den Au*j:«Aj: der Schüler. O? ii- Bt <r:=isiiL:ii einer Arbeitsseit wün- 
;K'heM*>fcx^U i*tx k*uu nur >N:e Xr^s^ta': ,ir.:rc rr^iiTiSa: ir.r^r bee^onderen Verhältnisse 
ettl5t\ ^e^^e^^ 

<^ fV i*l iioi>My^«idvj:. xUÄ die KI*s*^*-.:'yiryr r-i-I=.iLiü: ikre aiiswlrti|reiK Schüler be 
*wvhe*i M^i deM l^xrvkKMT Ä^ec :i^ BecSac^;-LTJce* be»>ciiien. Die einxelnen Be- 
»«vwwwi^C^ t\ir duNj.^ ;5ä»*1>^^v'J* st=vi iea cnav^ea Ver^iiltnissen gemiA von 
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7. Die Schule hat nicht zum wenigsten wegen ihrer auswärtigen Schüler die Aufgabe, 
das Verlangen der Schüler nach Erholung und Geselligkeit in die richtigen Bahnen 
za lenken. 

8. Für Anstalten, an denen sich eine größere Anzahl von auswärtigen Schülern be- 
findet, empfiehlt sich die Einrichtung einer Schülerkrankenkasse. 

9. E^ ist anzustreben, daß von selten des Staates namentlich in den mittleren und 
kleineren Städten der östlichen Provinzen Schülerpensioneu eingerichtet werden. 

Die VerBammlang trat sofort in die Erörterung der Leitsätze ein. 

Leitsatz 1 wird mit der von Professor Praetorius vorgeschlagenen 
Ändernng: „dem Leben der Schüler, insbesondere der auswärtigen" debatte* 
los angenommen. 

Bei Leitsatz 2 verlangt Stuhrmann eine Elarlegung der rechtlichen 
Verhältnisse. Gegen den Vorschlag des Professor Praetorius, der die Di- 
rektoren anweisen will, sie sollen die Eltern darauf aufmerksam machen, 
daß sie sich durch einen schriftlichen Kontrakt mit den Pensionsgebern vor 
Nachteilen schützen, erhebt Stuhrmann praktische Bedenken. Geheimer 
Regierungsrat Dr. Matthias erinnert daran, daß die Eltern sich zur Be- 
folgung der Schulordnung verpflichten. Die Bemerkung von Paulus, es 
gäbe keine für die Provinz verbindlichen Schulordnungen, wird durch Gronau 
dahin richtig gestellt, daß die bei den einzelnen Anstalten geltenden Schul- 
ordnungen von dem betreffenden Provinzial-SchulkoUegium genehmigt sind. 
Der Leitsatz wird darauf angenommen, ebenso Leitsatz 3 nach einer kurzen 
Erläuterung des Wortes „kann" durch den Referenten. 

In Leitsatz 4 schlägt der Vorsitzende vor^ die Worte „auf Zeitungen etc." 
zu streichen. Während Wilbertz im Eingang die Änderung „ohne Er- 
laubnis des Direktors" statt „ohne Erlaubnis der Schule" befürwortet, emp- 
fiehlt der Vorsitzende im Interesse einer Stärkung der Stellung der Ordinarien 
den ursprünglichen Wortlaut beizubehalten. Professor Dr. Nietzki macht 
auf die Schwierigkeit der Durchführung solcher Forderungen namentlich in 
größeren Städten aufmerksam, ihm schließen sich Kahle und Dangel an. 
Der Leitsatz wird sodann abgelehnt. 

Zu Leitsatz 5 ergreift zunächst der Referent das Wort zur Begründung 
und bringt dabei selbst die Bedenken gegen das an manchen Orten übliche 
„Silentium" vor. Ellendt beantragt Ablehnung des Leitsatzes, denn „was 
man nicht kontrollieren kann, soll man auch nicht anordnen". In demselben 
Sinne sprechen sich Nagel und Gaede aus. Kretschmann teilt mit, 
daß einst für Strasburg die Anordnung des „Silentium" durch das Provinzial- 
SchulkoUegium verboten sei. Der Leitsatz wird abgelehnt. 

In Leitsatz 6 wird auf Antrag von Kahle das Wort „regelmäßig" ge- 
strichen, während der Vorsitzende sich für Beibehaltung desselben aussprach. 
Nach kurzer Debatte wird der Leitsatz angenommen mit der von Gronau 
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vorgeschlagenen Änderung, daß statt „Lehrer^ „Klassenlehrer^ gesetzt wird. 
Desgleichen der Leitsatz, ftlr welchen ausser dem Referenten Wagner und 
Gronau das Wort ergriffen. 

Eine eingehende Debatte entspinnt sich bei Leitsatz 8 indem der Re- 
ferent ausfahrlich über die segensreiche Wirkung der in Eonitz bestehenden 
Schülerkrankenkasse berichtet, welche jetzt schon einen Reservefonds von 
ca. 4000 Mark besitze. Ebenso berichtet Direktor Dr. Paulus über eine 
solche in Calm, die dort seit 1851 besteht. Dagegen erwies sich nach 
Wilbertz diese Einrichtung in Neumark als unhaltbar. Die Medikamente 
seien hier nicht nur für die Schüler, sondern auch für Angehörige derselben 
auf Kosten der Krankenkasse genommen, so daß die Kasse wegen der Ver- 
luste aufgelöst werden mußte. Auch Preuß konnte ans seiner Erfahrung 
in Culm nur Nachteiliges berichten. Professor Herweg teilt aus Neustadt 
mit, daß dort die Rezepte durch den Verwalter der Kasse bescheinigt wur- 
den. Dadurch seien Unregelmäßigkeiten vermieden worden. Der Leitsatz 
wird daraufhin abgelehnt, dagegen Leitsatz 9 angenommen, nachdem Geheimer 
Rat Dr. Matthias mitgeteilt hat, daß im Etat eine Position zu Versuchen 
mit staatlichen Schülerpensionen in Aussicht genommen sei, weil sich die- 
selben als notwendig herausgestellt haben. 



Angenommene Leitsätze. 

1. Den höheren Schulen erwächst aus ihrer erziehlichen Aufgabe das Recht und die 
Pflicht, dem Leben der Schüler, insbesondere der auswärtigen, ihre besondere Auf- 
merksamkeit zuzuwenden. 

2. Die Wahl der Pensionen unterliegt der Genehmigung des Direktors. 

3. Der Pensionsgeber ist von der Schule auf die Pflichten hinzuweisen, die ihm aus 
der Aufnahme von Schülern erwachsen, und kann auf deren Erfüllung durch Unter- 
schreiben der Schulordnung oder eines besonderen Reverses verpflichtet werden. 

4. Es ist notwendig, daß die Lehrer ihre auswärtigen Schfiler besuchen und dem Di- 
rektor über ihre Beobachtungen berichten. Die einzelnen Bestimmungen für diese 
Hausbesuche sind den örtlichen Verhältnissen gemäß von jeder einzelnen Anstalt 
festzusetzen. 

5. Die Schule hat nicht zum wenigsten wegen ihrer auswärtigen Schüler die Aufgabe, 
das Verlangen der Schüler nach Erholung und Geselligkeit in die richtigen Bahnen 
zu lenken. 

6. Es ist anzustreben, daß von Seiten des Staates namentlich in den mittleren und 
kleineren Städten der östlichen Provinzen Schülerpensionen eingerichtet werden. 



Zn der letzten der gestellten Fragen: 

In welcher Weise sind die Schulzeugnisse zu gestalten, 

damit sie unter tunlichster Berücksichtigung der Eigenart 

der Schuler dem erziehlichen Zwecke dienen? 

waren von Oymnasialdirektor Dr. Schmeier in Rössel folgende Leitsätze 
entworfen worden: 

A. Wert der Sehnlzeiignisse« 

1. Alle Schul Zeugnisse haben den Zweck, der Wahrheit zu dienen und dadurch nach 
dreifacher Richtung ein treues Bild des Schülers zu entwerfen. 

Sie sollen 

a) dem Schüler einen Spiegel zur Selbsterkenntnis vorhalten, 

b) der Schule einen Gradmesser über den sittlichen Wert, die Fähigkeiten und 
den jeweiligen Wissensstand des Schülers geben, 

c) die Eltern über Anlagen, Bildungs- und Seelenwert ihres Rindes recht- 
zeitig aufklären. 

Nicht als besonders erziehliche Zeugnisse sind zu betrachten und 
scheiden von der Behandlung hier aus: 

a) das Reifezeugnis, 

b) das Abgangszeugnis, 

c) das Zeugnis über die wissenschaftliche Befähigung für den einjährig- 
freiwilligen Militärdienst, 

d) das Versetzungszeugnis in den Teilen, die eine juristische Urkunde 
bilden. 

B. Kritik des jetzigen Znstandes. 

2. Den heutigen Schulzeugnissen fehlt das Erziehliche und das Individuelle, sie 
erreichen darum das gesteckte Ziel nicht, denn 

a) sie bringen nur kausale Urteile und lassen die Einwirkung auf den Willen 
völlig vermissen, 

b) sie sind zu schablonenhaft und messen doii reich begabton und den minder 
begabten Schüler mit gleichem Maße. 
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C. Yorschl^e zur Nengestaltiingr. 

3. Die Schulzeugnisse müssen 

a) wahr, 

b) vollständig sein, insbesondere müssen sie neben den Verstandesgaben auch 
Herz und Willen des Schülers mit deutlicher individueller Abfärbung zeigen, 

c) taktvoll, 

d) bestimmt und klar abgefaßt, 

e) in ihrer äußeren Form schlicht, aber würdig gehalten sein. 

D. I. Begrfindiing dieser Nengestaltiing nach der allgemein erziehlichen Seite. 

4. Solche Zeugnisse wirken erziehlich, denn 

a) sie tragen die höchste Kraft siegender Sittlichkeit, 

b) sie decken des Schülers Gaben und Mängel nach jeder Richtung auf, 

c) sie zeigen den Lehrer als ernsten und wohlwollenden Freund, 

d) sie sind reiflich erwogen, 

c) sie wirken als wichtiges Dokument. 

D. II. Begrün dang unter Berttcksichtignng der Eigenart des Schillers. 

5. Derartig gestaltete Zeugnisse berücksichtigen besonders die Eigenart des Schülers, 
wenn die darin ausgesprochene Charakteristik beruht 

a) auf liebevoller und aufmerksamer Beobachtung des Schülers beim Unterricht, 
in dem Verkehr mit seinen Mitschülern, beim Spiel, auf dem Spaziergange, 
in der Pension, bei Überwachung der Lektüre, 

b) wenn sie gewonnen wird durch planmäßig angestellte Kontrolle der häuslichen 
Arbeit unter den Augen des Lehrers, 

c) wenn sie sich gründet auf häufige und eingehende Besprechungen im Lehrer- 
kollegium beim losen Zusammensein oder in der Konferenz, 

d) wenn sie sich festigt durch inhaltvollen Verkehr mit dem Elternhanse, 

e) wenn sie da, wo ein unmittelbarer Verkehr (besonders in größeren Städten) 
mit dem Elternhause schwer möglich ist, unterstützt wird durch freie und 
rückhaltslose Aussprache auf sogenannten Elternabenden, 

f) wenn sie sich aufbaut auf die gewissenhafte, stetige und regelmäßige Führung 
von Charakterbüchern. — Diese enthalten eine Sammlung von Zügen der 
Eigenart jedes Schülers. Sie wandern von Klasse zu Klasse mit und geben 
bei den Konferenz Verhandlungen mit die Unterlage. 

E. Form der Neugestaltung. 

6. Die nach den aufgezählten Beobachtungsweisen gewonnenen Urteile sind in ein 
Zeugnisformular zu bringen, das eine äußere Umgestaltung erfordert: 

a) An den Kopf des Zeugnisses tritt ein allgemeines Charakterbild, das 
die bemerkten Verstandeskräfte, des Herzens Gaben und die sittliche Willens- 
kraft des Schülers darstellt, die in der Entwicklung des Schülers hervor- 
stehende Richtung nennt, wohlerwogene Ratschläge für den Besserungsbedürf- 
tigen gibt und rechtzeitig ofi^ene Angaben über die wahrscheinliche Höchst- 
leistung macht, eventuell den Rat erteilt, die Anstalt zu verlassen und eiucu 
passenderen Belnif zu wählen. Im Versetzungszeugnis tritt hier noch die be- 
zügliche Bemerkung hinzu. 



Protokolle der YerhandlangeiL J^gg 

Für die Zeichnung des Charakterbildes ist dem Ausdruck vollständig freie 
Bewegung zu lassen. Alle formelhaften Wendungen sind zu vermeiden. 

Die bisherigen Urteile über Betragen, Aufmerksamkeit und Fleiß 
erübrigen dann, denn sie müssen in dem Charakterbilde liegen. 

b) In zweiter Gruppe werden die Leistungen in den einzelnen Unterrichts- 
fächern beurteilt. 

Für den anzuwendenden Ausdruck gelten die ministeriellen Festsetzungen 
vom 25. Oktober 1901. — Jedes Fach erhält ein uneingeschränkt zusammen- 
fassendes Gesamturteil. Daneben ist gegebenenfalls die Zerlegung in be- 
sondere Teilurteile mit deutlicher Hinzufügung des Grundes anzuwenden. 

Unter der allgemeinen Überschrift ^Leistungen'' wird die Stufenfolge der 
ministeriell festgesetzten Urteile abgedruckt. 

c) In dritter Gruppe folgt: 

a) Die Bangordnung für die unteren Klassen (diese fällt in den mittleren und 

oberen EJassen fort), 
ß) Ordnung der Bücher und Hefte, 
f) Handschrift für die Schüler von lY an aufwärts, 
l) Schulbesuch unter dem Wortlaut: 
Versäumt: 1. wegen Krankheit, 

2. auf Grund besonderer Beurlaubung, 
i) Verspätet: 

Alle sonstigen bloßen Äußerlichkeiten, bildliche Verzierungen des 
ganzen Zeugnisses, auch die Bubrik „Besondere Bemerkungen^ fallen als 
wertlos fort. 

d) Der Fuß des Zeugnisses bleibt wie bisher. Es folgt die Unterschrift des Di- 
rektors und des Klassenlehrers sowie die des Vaters oder dessen Stellvertreters. 

7. Die Zeugnisse werden in Zeugnisbüchern, nicht auf einzelnen Blättern ausge- 
schrieben. 

F. Zusammenfassendes Urteil. 

8. Beiflich erwogene, die Eigenart des Schülers deutlich angebende Schulzeugnisse 
sind geeignet, die Erziehung der Jugend wertvoll zu beeinflussen, dem einzelnen 
Schüler rechtzeitig seinen Weg zu weisen und an der Bildung der Charaktere mit- 
zuhelfen. 



Oft- imd Westprenfien. 12 



l'JQ Protokolle der Yerhandloogen. 

Den Leitsätzen war folgendes Zeugnisformular beigefügt: 

Königrliches Gymnasium In N. 

Zeug:nis 

für 

den Schüler der , N. N. 

von bis 



^ 1 m i - 



Allgemeines Charakterbild. 



Leistangen in den einzelnen Unterrichtof&chern. 

Stufenfolge der Urteile: I sehr gat. II gut, III genügend, IV mangelhaft, V ungenügend. 

Religion: 

Deutsch: 

Latein: 

Griechisch: 

Französisch : 

Geschichte : ..._ 

Erdkunde: 



Mathematik und Rechneu: 

Naturwissenschaft: 

Nicht verbindliche Fächer: 

Schreiben: (für die Schüler der VI und V). 

Zeichnen: 

Singen : 

Turnen: 

Rangordnung (für die unteren Klassen) 

Ordnung der Bücher und Hefte: 

Handschrift: (für die Schüler von IV sn aufwärts.) 

Versäumt: a) wegen Krankheit: __ 

b) auf Grund besonderer Beurlaubung: 

Verspätet: 



Direktor. Klassenlehrer. 

Unterschrift des Vaters oder dessen Stellvertreters. 



Protokolle der Verhandlnngen. -^^^^ 

Mit Rücksicht auf die vorgeschrittene Zeit wurde im Einverständnis mit 
dem Berichterstatter die dritte der zu mflndlicher Behandlung gestellten 
Fragen von der Tagesordnung abgesetzt, gleichzeitig aber auf Gronaus 
Antrag dem Referenten die Anerkennung der Versammlung für die sorg- 
fältige Behandlung der Frage ausgesprochen. 

Der Vorsitzende sprach hierauf Seiner Exzellenz dem Herrn Ober- 
präsidenten Delbrück den ehrerbietigsten Dank der Versammlung für die 
den Verhandlungen gewidmete Teilnahme aus und wandte sich dann an 
Herrn Geheimen Regierungsrat Dr. Matthias, dem er für sein Erscheinen 
sowie fftr die wesentliche Förderung der Verhandlungen herzlichst dankte, 
wobei er unter dem Beifall der Versammlung hervorhob, daß sich dieser 
Dank nicht nur auf das beziehe, was der verehrte Herr geboten, sondern 
auch auf die Art, wie er in die Verhandlungen eingegriffen und zu frei- 
mütiger Aussprache angeregt habe. Weiterhin widmete der Vorsitzende den 
Berichterstattern, den Schriftführern, den Verfassern der Einzelberichte, über- 
haupt allen, die die Verhandlungen gefördert haben, den Dank der Behörde 
und schloß die 16. Direktoren -Versammlung der Provinzen Ost- und West- 
preußen mit dem Ausdruck der zuversichtlichen Erwartung, daß die in den 
drei Tagen gepflogenen Verhandlungen und der mannigfaltige Austausch von 
Gedanken und Erfahrungen im persönlichen Umgang der Teilnehmer den 
höheren Schulen der beiden Provinzen zum Segen gereichen werden. 

Hiernach ergriff Gymnasialdirektor Küsel aus Memel^ das dienstälteste 
Mitglied der Versammlung aus Ostpreußen, das Wort, hob dankend die 
mannigfachen Anregungen hervor, die die diesjährige Direktoren -Versamm- 
lung geboten, sprach den Leitern der Verhandlungen den Dank der Ver- 
sammlung für die Sorgfalt aus, mit der sie ihres mühevollen Amtes gewaltet, 
und ließ seine beredten, warmen Worte ausklingen in den erhebenden Hin- 
weis auf das große, einige Vaterland, dem unsere ganze Kraft, unser 
ganzes Streben gewidmet sein soll. 



^■•'^ 
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für Ijöljere Celjranftalten 

Don 

Dr. gtitrl ^diltmmtv, 

pcofrffor am K9I. Su^ent^agett'fiTmnafiuin 3tt (Erej^toiD a. H. 



Q^rftet Seil: Se^rfitoff fftr bie unteteit Waffen, mt 3 ^6bi(bimgcn. Breite Dcrbeffertc 

STuflagc. gr. 8. (IV u. 55 S.) 1889. geb. 60 ^ 

dtoeiter 2;eil: Seftcftoff fftv bte mittUreit ^(affm* ältit 85 2lbbilbungen. 3meitc Derbeffertc 

5tuflagc. gr. 8. (VIII u. 283 ©.) 1899. geb. 2,25 JC 



„©(fllemniccd £eitfabcn bei Srblunbe t)filt ftd) uon allen 9UucTfcf)einuHgcn tootii am 
fttengftcn an bic tSrotbctUÄgen bet neuen äclirjjlfine. JCct etftc leü gibt nad) einer Sicbcrljolung bc» 
6ejtopenfum« in btei Wdmttten: 1. bic C^Ae qI« ^irameWUrtier ; 2. bie (£rbc unb itirc ©croo^ner im aagemcincn; 
3. übetilc^t ber Sfinbcrfunbc, in einem 4.. Äbfc^nitt bcn eigenüi<ten fielirftoff bet Cuiniu, bie XorftcUung bc* bcutfdjcn 
fiReic^S. Um bic .»jolitifdje etblunbc nid)t jurütfaufteöcn', ift am Sd)Iuffc bc* aUgcmcinen 2cU« notf) eine lurjc lUjcr» 
fl(i)t ber einzelnen Staaten angcfägt. ^er fttoeitc !lcil cntMlt }ucrft auf 8 leiten 6rmcrfungcn aber bie ,(^bc nnb ihre 
©etDo&ncr im attgcmeinen', bic ber Bcrfaffcr }U Anfang bc» ©iuljafirc* in jcber Älaffc au fcftcn njünftf)t, um bcn 
^ammen^ang be« ^tnaelnen mit*bem ß^anaen au eröa(tcn. 2)ann folgen bic Sefjrftoffc ber Cuarta bt^ Untcrfefunba 
in trcfflitf)cr ÄuötDüf)!, überfidjtndjcr «norbnung unb anfdjouUcftcT Sarftcllung. Xic «nf(f)auU(f)rcxt 
wirb im 2. Jcilc no(^ crftßljt burc^ aötJ^T^n«^«?/ fl«t geteäljitc Äbbilbungen ton Vanbfdiaften, Stäbten, ^flonacn, Jierrn. 
18oRdtt)t)en unb )Baultd|lciten. 6eör an biOigcn ift bic d^infiigung t>on bcfonbcrcn ^bfcf)nittfn über bic großen ^errc?' 
bcrfen, fottic über SScrfcbraocröältnlffc am ©rfjluffe ber aufammcnWngcubcn SJorftcöung ganjcr ßdnbcr unb t'anbcc teile 
<!IS(eologtf(^c (^drterungen ober autC) nur ^nbeutungcn finb in beibcn Xcilen bc« ilicitfabcn« mit 9{cd)t auegefd)loficn. 
2)ic burd) flctnen 2)rud tenntlid) gettfoditcn Stiidblidc auf bie Sntbcdiing««gcfd)id)tc unb bic politifdic (^ttotdclung ber 
Staotcn finb fura unb flar gcöaltcn, bic 9ludfprad)c unb :9cbcutung ber gcograpljtfd)cn 9^amcn« bei bcrcn Sdjrcibung 
ber ,5)ebcS' au (S^nrnbe gelegt ift, finb übcroU"liinrcid)enb*bcrüdrid)tigt worben. ®ir halten bad 3d|Icmmcrfdic 
SBerY für ein fe^r brauchbares ü^ud) unb eine roerttioHc )&crcid)erung ber gcograt}bifd)cn Sdiuh 
literatur." (ilct^mifc^, ^aQrcsBeHcQte &6er bas ^d^cre ^(QuCtoefm.) 

_ „(Jin gute« öcörbut^, !»elcl^c6 fid) burC^ bic ©efdjrftnfung bc« Stoffes auf bo« oDcmotn»cnbtgftc ton onberen 

unterft^eibet." y4tk {^oQxap^.. linaeiger.) 

„2)er t)orIiegenbc Seitfaben tenn bcaüglii^ ber ^u^roahl bc« Stoffe«, ber OllicbcrunG unb ber Xarftctiung bem Seiten 
augeafil)lt »erben, ma« bie geograp^tfd)e 8c^ulbäd)erliteratur ber legten Seit autagc geforbert l)at." 

„%3enn icQ Iura mein Urteil über ba« Snd) sufammcufaffe, fo lautet e« babin, bas td) bcmfclbcn bcnSor» 
ug gebe öor allen mir bcfanntcn iJeljrbüc^crn ber (irbfunbc im Sdjuluntcrrtc^t." 

(9eitr<^nfi fftv bas ^i^mntifiatwcfcn.) 

„^er Se^rftoff ift maftooll unb nac^ ))rarttf(^*päbagogifc^cn (S)runbfä^n au«gemäf)It, fadigcmäfi unb bcutlid) 
gegltebert unb Ilar unb lc«bar bargeboten, foba§ er Icbcnömabre Silber (Ktuoraurufcn geeignet ift. Xa«3nd)i}erbient 
nac^ jeber Seite l^in ttnerlennung." (^ans n. ^iQuCe.) 

„3>a« SEBcrf barf al« ein fcl&r braudjbare« Unterrid)t«materioI empfohlen werben." 

(^eitfc^rifi f&r Cafeinfor« Muten.) 
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